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Einleitung
Nach fast neun Jahren wird Ende 2020 der Bund-Länder-Wettbewerb „Aufstieg 
durch Bildung: off ene Hochschulen“ zu Ende gehen. Insgesamt wurde deutsch-
landweit in zwei Wettbewerbsrunden an 101 Hochschulen und vier außeruni-
versitären Forschungseinrichtungen bzw. weiteren Institutionen in 77 Projekten 
(davon 53 Einzelprojekte und 24 Verbundprojekte) experimentiert und innoviert 
sowie das Th ema Öff nung in ganz unterschiedlichen Facetten an und in die je-
weiligen Hochschulen getragen (Cendon, Elsholz, Speck, Wilkesmann & Nickel, 
2020). Das Hauptziel des Bund-Länder-Wettbewerbs war die Förderung innova-
tiver, nachfrageorientierter und nachhaltiger Konzepte von Hochschulen. Die in 
den Projekten entwickelten (Studien-)Angebote wissenschaft licher Weiterbildung 
sollten insbesondere dazu beitragen, (1) das Fachkräft eangebot dauerhaft  zu si-
chern, (2) die Durchlässigkeit zwischen berufl icher und akademischer Bildung zu 
verbessern, (3) einen schnelleren Wissenstransfer in die Praxis zu gewährleisten 
und (4) die nachhaltige Profi lbildung der Hochschulen im Bereich des lebens-
begleitenden Lernens und beim berufsbegleitenden Studium zu unterstützen 
und damit die internationale Wettbewerbsfähigkeit des Wissenschaft ssystems zu 
stärken. Adressiert wurden insbesondere Personen mit Familienpfl ichten, Berufs-
tätige, wie z. B. im Arbeitsleben stehende Bachelorabsolvent*innen und beruf-
lich Qualifi zierte (auch ohne formale Hochschulzugangsberechtigung), Berufs-
rückkehrer*innen, Studienabbrecher*innen oder arbeitslose Akademi ker*in nen 
(Bundesministerium für Bildung und Forschung [BMBF], o. J.). Dabei standen für 
die Förderprojekte als Forschungs- und Entwicklungsvorhaben neben der Ent-
wicklung von (Studien-)Angeboten die nachhaltige Verankerung erzielter Projekt-
ergebnisse und begleitende Forschungsaktivitäten im Vordergrund (vgl. Beitrag 
von Nickel & Th iele [Zentrale Entwicklungstrends aus neun Jahren Bund-Länder-
Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“] in diesem Band). 
Die wissenschaft liche Begleitung
Die wissenschaft liche Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs hat es sich zur 
Aufgabe gemacht, die geförderten Projekte als Forschungs- und Entwicklungsvor-
haben dabei zu unterstützen, ihre Expertise im Umgang mit heterogenen Ziel-
gruppen in der hochschuldidaktischen Gestaltung und Umsetzung von (Studien-)
Angeboten wissenschaft licher Weiterbildung sowie in der nachhaltigen Imple-
mentierung und Verankerung dieser Angebote an den eigenen Hochschulen wei-
ter auf- und auszubauen. Dabei nahm sie drei zentrale Aufgaben wahr: (1)  wis-
senschaft liche Beratung und Begleitung der Förderprojekte sowie Sicherung des 
Informationsaustauschs mit und zwischen den Projekten in engem Austausch 
mit dem Netzwerk Off ene Hochschulen; (2) die Bündelung und Aufb ereitung der 
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Ergebnisse für die Dissemination an die Förderprojekte, weitere relevante Stake-
holder und die interessierte Fachöff entlichkeit sowie (3) eigene begleitende For-
schungsarbeit zu relevanten Fragestellungen des Bund-Länder-Wettbewerbs und 
der Projekte. 
Praxisorientierte Handlungsempfehlungen, die in enger Zusammenarbeit zwi-
schen der wissenschaft lichen Begleitung und den Förderprojekten sowie weiteren 
Expert*innen entstanden sind, fi nden sich vorrangig im Publikationsformat der 
Handreichungen der wissenschaft lichen Begleitung. In der Ergebnisbroschüre 
Wissenschaft liche Weiterbildung an Hochschulen: Herausforderungen und Hand-
lungsempfehlungen (Cendon et al., 2020) sind zusammenfassend und überblicks-
artig wesentliche Erfahrungen und Erkenntnisse nachzulesen. Forschung aus den 
Projekten ist auch in wissenschaft liche Sammelpublikationen eingefl ossen, wie das 
Schwerpunktheft  „Wissenschaft liche Weiterbildung in Deutschland“ der Beiträge 
zur Hochschulforschung (04/2019) (Schmid et al., 2019) und das Schwerpunktheft  
„Hochschuldidaktik der wissenschaft lichen Weiterbildung“ der Zeitschrift  für 
Hochschulentwicklung (04/2019) (Cendon, Elsholz & Mörth, 2019), die ebenfalls 
von (Teilen) der wissenschaft lichen Begleitung herausgegeben wurden. Der vor-
liegende Sammelband hingegen bündelt die relevanten Ergebnisse der Forschung 
der wissenschaft lichen Begleitung. Die Beiträge bilden zum einen ausschnitthaft  
und zuspitzend, zum anderen vertiefend und überblicksartig Forschungserkennt-
nisse ab, die zum Teil schon im Publikationsformat der thematischen Berichte 
der wissenschaft lichen Begleitung veröff entlicht wurden. Die Schwerpunkte der 
Forschungsarbeit der wissenschaft lichen Begleitung lagen dabei in folgenden Be-
reichen:
Heterogenität der Zielgruppen: In diesem Forschungsschwerpunkt stand die 
Frage im Mittelpunkt, wie die Diversität der Teilnehmenden in den von den 
geförderten Projekten entwickelten Angebotsformaten beschaff en ist. Die Band-
breite der Angebotsformate reicht dabei von berufsbegleitenden Studiengängen 
und Zertifi katskursen/-programmen auf der einen bis zu studienvorbereitenden 
Propädeutika und weiteren unterstützenden Angeboten auf der anderen Seite. 
Folgende Fragen wurden bearbeitet: (1) Welche Zielgruppen werden hiervon tat-
sächlich angesprochen? (2) Wie heterogen sind diese? (3) Welche Unterschiede 
und Gemeinsamkeiten zwischen den Angebotsformaten lassen sich beobachten? 
(4) Wie entwickelten sich die Angebote über den Zeitverlauf?
Zielgruppengemäße Studienformate: Dieser Forschungsschwerpunkt fokussierte 
die Verzahnung akademischer und berufl icher Wissens- und Handlungslogiken 
in den von den Förderprojekten entwickelten (Studien-)Angeboten wissenschaft -
licher Weiterbildung. Folgende Fragen standen hier im Mittelpunkt: (1) Welche 
domänenspezifi schen Ausformungen der Verknüpfung von theoretisch-wissen-
schaft lichem Wissen und berufl ichem Wissen zeigen sich? (2) Wie manifestiert 
sich die Th eorie-Praxis-Verzahnung in konkreten Lehr-Lern-Situationen? (3) Was 
bedeutet das für Lehrende und Studierende? (4) Und was lässt sich daraus für 
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die hochschuldidaktische Gestaltung von zielgruppengemäßen Studienformaten 
ableiten?
Lehrmotivation in der wissenschaft lichen Weiterbildung: Das übergreifende Er-
kenntnisinteresse dieses Forschungsschwerpunktes war, warum oder wozu sich 
Lehrende überhaupt in der wissenschaft lichen Weiterbildung oder im Bereich des 
lebenslangen Lernens engagieren. Um die Lehrmotivation erschöpfend zu ana-
lysieren, galt es, folgende Fragestellungen zu beantworten: (1) Engagement: Wer 
engagiert sich und warum engagieren sich Lehrende überhaupt in der wissen-
schaft lichen Weiterbildung? (2) Karriere: Welche Rolle spielt die wissenschaft liche 
Weiterbildung im Karriereverlauf? (3) Erfahrung: Was ist ihr Sozialisationshinter-
grund in der (wissenschaft lichen) Weiterbildung? (4) Organisation: Durch welche 
Rahmenbedingungen ihrer Hochschule wird Ihre Lehrmotivation beeinfl usst?
Nachhaltigkeit und Transfer der Projektergebnisse: Im Fokus dieses Forschungs-
schwerpunktes standen die impliziten und expliziten Verständnisse und Ansätze 
von Nachhaltigkeit und Transfer in (Verbund-)Projekten. Insbesondere drei Zie-
le wurden hierbei verfolgt: (1) Erfassung von Verständnissen und Ansätzen von 
Nachhaltigkeit und Transfer, (2) Analyse der Bedeutung von Verbundprojekten 
(Kooperationen) für die Nachhaltigkeits- und Transferansätze, (3) Ermittlung von 
Einfl ussfaktoren, die auf die Verständnisse und Ansätze von Nachhaltigkeit und 
Transfer einwirken. Dabei wurde vor allem auf die organisationale Verankerung 
Bezug genommen. Die Intention war, die gemachten Erfahrungen und entwi-
ckelten Ansätze hinsichtlich Nachhaltigkeit und Transfer auch für zukünft ige 
Programme und (Verbund-)Projekte nutzbar zu machen und damit zur Nachhal-
tigkeit von Forschungs- und (Organisations-)Entwicklungsprojekten beizutragen.
Ebenen und Zuschnitte der Forschung
Der vorliegende Sammelband reiht sich einerseits ein in drei bereits veröff ent-
lichte Teilstudien der wissenschaft lichen Begleitung von 2011 bis 2015 (Cendon, 
Mörth & Pellert, 2016; Hanft , Brinkmann, Kretschmer, Maschwitz & Stöter, 2016; 
Wolter, Banscherus & Kamm, 2016) und bildet somit einen Abschluss mit Fo-
kus auf Entwicklungen und begleitende Forschung seit 2016 bis zum Ende des 
Bund-Länder-Wettbewerbs 2020. Andererseits ist der vorliegende Sammelband 
aber auch komplementär zu den drei bereits publizierten Teilstudien zu lesen: Er 
präsentiert die begleitende Forschung teilweise auf neuen Wegen, ergänzt zudem 
durch die Projektfortschrittsanalysen, die ab 2016 jährlich die Weiterentwicklung 
der Projekte entlang verschiedener Parameter betrachteten, und bettet die Ergeb-
nisse in nationale und internationale Entwicklungen ein. 
Die zuvor genannten Forschungsschwerpunkte adressieren unterschiedliche 
Forschungsebenen. Auf einer ersten Ebene standen vorrangig der Bund-Länder-
Wettbewerb selbst sowie die in seinem Rahmen agierenden Projekte im Mittel-
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punkt der Betrachtung. Der Zugriff  reichte von der Forschung mit den Projekten 
im Sinne von partizipativen Aktionsforschungsvorhaben über Beforschung der 
Projekte im Rahmen von Fallstudien bis hin zu größeren empirischen Befragun-
gen, die unterschiedliche Akteur*innen – von Projektleitungen und Projektkoor-
dinationen über Studiengangleitungen bis hin zu Lehrenden in der wissenschaft -
lichen Weiterbildung – adressierten. Eine zweite Forschungsebene umfasste den 
nationalen Kontext: Hier ging es vor allem darum, die Forschungsergebnisse aus 
dem Bund-Länder-Wettbewerb, der ja in einem besonderen Umfeld und in einem 
geschützten Rahmen stattfand, in einen größeren nationalen Kontext einzubetten. 
Im Feld der wissenschaft lichen Weiterbildung ein nicht ganz einfaches Unterfan-
gen, da der Rückgriff  auf Daten und Fakten aufgrund der immer noch dürft igen 
Datenlage schwierig ist (Schmid et al., 2019). Eine dritte Ebene bildete schließlich 
der internationale Kontext, sowohl der europäische als auch darüber hinausge-
hend – auch hier zur Einbettung der Erkenntnisse oder thematisch fokussiert und 
vergleichend unter Einbezug von Fallstudien. Der methodische Zugriff  erfolgte 
ebenfalls auf unterschiedlichen Wegen – einerseits über qualitative, andererseits 
über quantitative Zugänge, zum Teil auch über Mixed Methods. Das Forschungs-
feld der wissenschaft lichen Weiterbildung ist interdisziplinär, entsprechend war 
auch die wissenschaft liche Begleitung von ihrem Fachhintergrund zusammen-
gesetzt. Somit adressieren die hier versammelten Beiträge auch Forschende und 
interessierte Praktiker*innen mit unterschiedlichen disziplinären und professio-
nellen Hintergründen, die aber eines gemeinsam haben: den thematischen Fokus 
auf wissenschaft liche Weiterbildung. 
Die Beiträge
Einer Bestandsaufnahme zur wissenschaft lichen Weiterbildung in Deutschland 
und der Entwicklungstrends im Bund-Länder-Wettbewerb widmen sich die ers-
ten beiden Beiträge. Damit stecken sie das Forschungsfeld und den Kontext des 
vorliegenden Sammelbandes ab. Der Beitrag Steuerung der hochschulischen Kern-
aufgabe Weiterbildung von Eva Cendon, Annika Maschwitz, Sigrun Nickel, Ada 
Pellert und Uwe Wilkesmann nimmt Weiterbildung – neben Forschung, Lehre 
und Studium – als dritte Kernaufgabe deutscher Hochschulen in den Blick. Aus 
verschiedenen Perspektiven wird den Fragen nachgegangen, wie sich Weiter-
bildung an Hochschulen in Deutschland entwickelt hat, welche Begriff e sie um-
schreibt, wie Weiterbildung als Teil des lebenslangen Lernens in das Kerngeschäft  
der Hochschulen inkludiert werden kann und welche Herausforderungen sich 
daraus für ihre Steuerung ergeben. Der Beitrag Zentrale Entwicklungstrends aus 
neun Jahren Bund-Länder-Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“ 
von Sigrun Nickel und Anna-Lena Th iele zeichnet zentrale Entwicklungstrends 
anhand der jährlich durchgeführten Projektfortschrittsanalysen nach. Dabei wer-
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den drei Handlungsfelder betrachtet: die Gestaltung von (Studien-)Angeboten 
wissenschaft licher Weiterbildung, die möglichst dauerhaft e Verankerung erzielter 
Projektergebnisse und die begleitende Forschung zu den Projektvorhaben. 
Die Bedarfe und Bedürfnisse heterogener Zielgruppen im Bund-Länder-
Wettbewerb werden im Forschungsschwerpunkt Heterogenität der Zielgruppen 
thematisiert. Der erste Beitrag Zwischen Homogenität und Heterogenität: Umgang 
mit Bedürfnissen der Teilnehmenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung von 
Sigrun Nickel und Anna-Lena Th iele wirft  einen Blick auf die Heterogenität der 
Teilnehmenden in den (Studien-)Angeboten wissenschaft licher Weiterbildung des 
Bund-Länder-Wettbewerbs. Gleichzeitig wird betrachtet, inwiefern damit unter-
schiedliche Bedürfnisse einhergehen und mit welchen praktischen Maßnahmen 
darauf reagiert wurde. Ziel des zweiten Beitrags Entwicklung kürzerer Weiterbil-
dungsformate: der deutsche Hochschulsektor im europäischen Kontext von Nicolas 
Reum ist, aufzuzeigen, wie sich europäische Initiativen und die wissenschaft liche 
Weiterbildung in drei europäischen Ländern mit Kurzformaten beschäft igen und 
diese gestalten. Dabei werden Anregungen für den deutschen Hochschulsektor 
herausgearbeitet. 
Im Forschungsschwerpunkt zielgruppengemäße Studienformate setzen sich drei 
Beiträge mit der Th ematik der Verzahnung von Th eorie und Praxis auseinander. 
Der erste Beitrag Th eorie-Praxis-Verzahnung in der wissenschaft lichen Weiterbil-
dung: unterschiedliche Domänen – unterschiedliche Probleme? von Benjamin Kla-
ges, Anita Mörth und Eva Cendon analysiert domänenspezifi sche Diff erenzen in 
der Gestaltung von (Studien-)Angeboten wissenschaft licher Weiterbildung. Der 
zweite Beitrag Work-based Learning als Beitrag zur Öff nung von Hochschulen von 
Anita Mörth, Eva Cendon und Benjamin Klages behandelt das im englischspra-
chigen Raum vielseitig diskutierte Konzept des Work-based Learning und geht 
der Frage nach, wie dieses für den deutschen Hochschulkontext übersetzbar und 
passend gemacht werden und inwiefern es zur Öff nung von Hochschulen beitra-
gen kann. Der dritte Beitrag Zur zielgerichteten Einbindung des Lernorts Praxis in 
das Hochschulstudium: das Modell ZELPH von Abena Dadze-Arthur und Anita 
Mörth stellt ein Modell zur zielgerichteten Einbindung des Lernorts Praxis in das 
Hochschulstudium (ZELPH) vor, das auf Erkenntnissen über die Verzahnung von 
Th eorie und Praxis als zentralem Moment von (Studien-)Angeboten basiert. 
Dem Forschungsschwerpunkt Lehrmotivation in der wissenschaft lichen Wei-
terbildung widmen sich zwei Beiträge. Da die Weiterbildung nicht qua Arbeits-
vertrag zum Arbeitsauft rag von Wissenschaft ler*innen an Hochschulen gehört, 
fragt der erste Beitrag Wer lehrt in der wissenschaft lichen Weiterbildung? von Uwe 
Wilkesmann, Ronja Vorberg, Ernestine Schmitz und Philipp Minnemann danach, 
wer sich überhaupt in der wissenschaft lichen Weiterbildung engagiert. Wie kann 
diese Gruppe der Lehrenden charakterisiert werden? Der zweite Beitrag Motiva-
tion von Lehrenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung von Uwe Wilkesmann, 
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Ronja Vorberg und Christian J. Schmid untersucht die Formen der Motivation 
der Lehrenden und analysiert, welche Faktoren die Motivation beeinfl ussen. 
Der Forschungsschwerpunkt Nachhaltigkeit und Transfer der Projektergebnisse 
steht im Mittelpunkt der folgenden drei Beiträge. Der erste Beitrag Verständnis-
se und Einschätzungen von Nachhaltigkeit aus Projektperspektive von Maximili-
an Fautz, Karsten Speck, Katrin Brinkmann und Julia Bök beschäft igt sich mit 
Fragen nach unterschiedlichen Verständnissen von Nachhaltigkeit sowie mit 
förderlichen bzw. hemmenden Einfl ussfaktoren auf die Nachhaltigkeit von Or-
ganisationsentwicklungsprojekten an Hochschulen. Der zweite Beitrag Organisa-
tionale Verankerung wissenschaft licher Weiterbildung an Hochschulen von Annika 
Maschwitz, Karsten Speck, Gerald Schwabe und Ramona Amintavakoli vergleicht, 
basierend auf einer Dokumentenanalyse von Hochschulwebseiten, die aktuelle 
Situation der organisationalen Verankerung der wissenschaft lichen Weiterbil-
dung mit Daten, die während des Bund-Länder-Wettbewerbs erhoben wurden. 
Der dritte Beitrag Kooperation und Konkurrenz in Verbundprojekten von Annika 
Maschwitz, Katrin Brinkmann, Karsten Speck und Julia Bök geht aus Perspektive 
der Spieltheorie sowie der Mechanismus-Design-Th eorie der Frage nach, welche 
Bedeutung das Wechselspiel von Kooperations- und Konkurrenzverhältnissen in 
Verbundprojekten besitzt. 
Der Ausblick umfasst zwei Beiträge. Der erste Beitrag Sichtbarkeit der wissen-
schaft lichen Weiterbildung von Olga Wagner und Uwe Wilkesmann beschäft igt 
sich mit der Frage, ob die externe Sichtbarkeit von Weiterbildungsaktivitäten der 
Hochschulen mithilfe eines Hochschulrankings (U-Multirank) unter Betrachtung 
von drei Zielgruppen gesteigert werden kann. Der abschließende Beitrag Profi lbil-
dung durch wissenschaft liche Weiterbildung? von Eva Cendon, Uwe Wilkesmann, 
Dorothée Schulte und Uwe Elsholz konstruiert idealtypische Profi le von wissen-
schaft licher Weiterbildung in Form von Zukunft sprojektionen, die an aktuelle 
Befunde der begleitenden Forschung im Rahmen des Bund-Länder-Wettbewerbs 
anknüpfen und Trendstudien zur Zukunft  von Hochschulen und Hochschulbil-
dung miteinbeziehen. 
Wir hoff en, dass Sie durch die Bandbreite der Beiträge, Zugänge und der zum 
Teil auch neuen Forschungsfragen inspiriert werden, und wünschen eine anre-
gende Lektüre. 
Eva Cendon und Uwe Wilkesmann 
im Namen der Herausgeber*innen
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Eva Cendon, Annika Maschwitz, Sigrun Nickel, Ada Pellert 
und Uwe Wilkesmann
Steuerung der hochschulischen Kernaufgabe 
Weiterbildung1
1  Einleitung
Ausgehend von der Einladung, einen Beitrag zur Messung und Bewertung der 
Weiterbildung und des lebenslangen Lernens als Teil der Th ird Mission an Hoch-
schulen zu verfassen und dies im Kontext internationaler Entwicklungen zu ver-
orten, haben sich die Autor*innen dieses Beitrags zum Ziel gesetzt, insbesondere 
Weiterbildung als dritte Kernaufgabe deutscher Hochschulen – neben Forschung, 
Lehre und Studium – in den Blick zu nehmen. Wie hat sich Weiterbildung an 
Hochschulen in Deutschland entwickelt, welche Verständnisse gibt es, wie kann 
Weiterbildung als Teil des lebenslangen Lernens in das Kerngeschäft  der Hoch-
schulen inkludiert werden und welche Herausforderungen ergeben sich daraus für 
ihre Steuerung? Diese Fragen werden im vorliegenden Beitrag aus verschiedenen 
Perspektiven beleuchtet. Eine erste Annäherung erfolgt über die unterschiedlichen 
Begriff e und Verständnisse von Weiterbildung an Hochschulen sowie die Versu-
che ihrer Einordnung im Kontext von Th ird Mission und lebenslangem Lernen 
an Hochschulen und schließt mit einer Konkretisierung des Begriff s der hoch-
schulischen Weiterbildung im engeren Sinne ab. Aufgrund der begriffl  ichen Un-
schärfe des Feldes erscheinen diese Klärungen als wichtige Voraussetzungen, um 
sich überhaupt sinnvoll der Steuerungsdimension nähern zu können. Im zweiten 
Kapitel werden einerseits die rechtlichen Rahmenbedingungen von Weiterbildung 
an Hochschulen und ihrer Umsetzung in den Landeshochschulgesetzen betrachtet 
und andererseits die Spannungsfelder aufgezeigt, die sich aus ihrer Einordnung als 
wirtschaft liche Tätigkeit und damit als Zusatzgeschäft  ergeben. Das dritte Kapitel 
widmet sich den Möglichkeiten und Grenzen der Steuerung von Weiterbildung 
und beleuchtet dabei sowohl die staatliche als auch die institutionelle Ebene. Im 
Ausblick schließlich werden Herausforderungen aufgezeigt, die für eine adäquate 
Steuerung von Weiterbildung an Hochschulen bewältigt werden müssen. 
1 Die Herausgeber*innen danken dem Verlag De Gruyter für die Genehmigung des – 
teilweise veränderten – Wiederabdrucks dieses Beitrages, dieser wurde bereits veröf-
fentlicht in: Welpe, Stumpf-Wollersheim, Folger & Prenzel (2020).
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2  Entwicklung und Verständnis von Weiterbildung an 
Hochschulen 
Weiterbildung an Hochschulen in Deutschland unterlag einer wechselvollen und 
dynamischen Entwicklung ihrer Öff nung und Erweiterung. Als Kernaufgabe 
wurde sie allerdings erst sehr spät an Hochschulen aufgenommen. Zum Ende des 
19.  Jahrhunderts engagierten sich Universitäten vorrangig im Kontext der soge-
nannten Universitätsausdehnungsbewegung u. a. in öff entlichen Vorträgen für 
Bürger*innen. Ab den 1950er-Jahren erfolgte eine erste Ausweitung auf die Er-
wachsenenbildung. Weiterbildung an Hochschulen wurde überwiegend in Form 
von universitären Erwachsenenbildungskursen und -seminaren konzipiert. In den 
1970er- und 1980er-Jahren legten die Hochschulen den Fokus stärker auf die ei-
genen Absolvent*innen – nicht zuletzt durch die Diversifi zierung des Hochschul-
bereichs infolge der Gründung von Fachhochschulen. In diese Zeit fällt auch die 
erstmalige Aufnahme der Weiterbildung in das Hochschulrahmengesetz (HRG) 
von 1976. In den ausgehenden 1990er-Jahren erfolgte eine weitere Expansion und 
Diversifi zierung der Weiterbildungsaktivitäten der Hochschulen mit einem stär-
keren Fokus auf die berufs- und arbeitsmarktbezogene Weiterbildung. Im Jahr 
1998 wurde Weiterbildung im HRG neben Forschung, Lehre und Studium als 
dritte Kernaufgabe von Hochschulen verankert. Gleichwohl blieb Weiterbildung 
weiterhin eine eher randständige Aktivität von Hochschulen und gewann erst im 
Zuge der bildungspolitischen Entwicklungen im Rahmen des Bologna-Prozesses 
und des Konzepts des lebenslangen Lernens wieder verstärkt an Aufmerksamkeit. 
So haben der Bologna-Prozess mit der gestuft en Studienstruktur und dem Ein-
bezug von Aspekten des lebenslangen Lernens, aber auch die Entwicklung und 
Etablierung des Europäischen Qualifi kationsrahmens (EQR) und in der Folge 
der jeweils nationalen Qualifi kationsrahmen zu lebenslangem Lernen eine neue 
Perspektive für die Weiterbildung eröff net, die sie stärker an Lehre und Studium 
annähert (Baumhauer, 2017; Wolter, 2011, 2017). Infolge der Studienstruktur-
reform dürfen in der Weiterbildung nun auch weiterbildende Masterabschlüsse 
vergeben werden. Die politisch intendierte Durchlässigkeit zur berufl ichen Bil-
dung durch entsprechende Beschlüsse der Kultusministerkonferenz (KMK) (2002, 
2008, 2009) sowie durch die Entwicklung des Deutschen Qualifi kationsrahmens 
(Arbeitskreis Deutscher Qualifi kationsrahmen [AK DQR], 2011) eröff net zusätz-
liche Perspektiven und Expansionsmöglichkeiten. Und nicht zuletzt bieten die 
vom Wissenschaft srat vorgelegten Empfehlungen (Wissenschaft srat, 2019) einen 
wichtigen Ausgangspunkt für die Positionierung und Weiterentwicklung von Wei-
terbildung als Teil des lebenslangen Lernens an Hochschulen.
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2.1  Begriff e für Weiterbildung
Die Entwicklung und Erweiterung des Verständnisses von Weiterbildung an 
Hochschulen lässt sich auch anhand der unterschiedlichen für die Weiterbil-
dungsaktivitäten verwendeten Begriff e nachzeichnen. Während es in der Früh-
phase die öff entliche Wissenschaft  war, verbunden mit dem Anspruch, Wissen-
schaft  einer breiten Bevölkerung zugänglich zu machen, wurde Weiterbildung 
als universitäre Erwachsenenbildung als „externe Dienstleistung der Universität 
für die Erwachsenenbildung“ (Wolter, 2011, S.  13) verstanden. Der Begriff  wis-
senschaft liche Weiterbildung betont den wissenschaft lichen Charakter des Unter-
fangens Weiterbildung (die nicht unbedingt an Hochschulen stattfi nden muss). 
Der ebenfalls verwendete Begriff  der akademischen Weiterbildung schließlich 
hebt das akademische Niveau und den akademischen Abschluss im Rahmen von 
Weiterbildung hervor. Der Begriff  Hochschulweiterbildung oder hochschulische 
Weiterbildung (Wissenschaft srat, 2019) hingegen fokussiert die Institution, an der 
die Weiterbildung stattfi ndet. Alle drei Begriff e werden dabei oft  synonym ver-
wendet (Cendon, Grassl & Pellert, 2013). Nicht zuletzt verweist der seit Mitte der 
2000er-Jahre verstärkt verwendete Begriff  des lebenslangen Lernens an Hochschu-
len (Hanft  & Knust, 2007; Hanft  & Zilling, 2011; Wolter, 2011) auf eine Erweite-
rung des Verständnisses von Weiterbildung als bislang nur für Absolvent*innen 
fokussiertes Angebot hin zu einem Angebot auch für neue Zielgruppen unter 
Einbezug der Aspekte des informellen und non-formalen Lernens. In den letzten 
Jahren hat sich daher auch das Begriff spaar Weiterbildung und lebenslanges Lernen 
an Hochschulen in einschlägigen Studien und Publikationen zum Th ema Weiter-
bildung an Hochschulen etabliert und damit ein erweitertes Verständnis von Wei-
terbildung (u. a. Cendon, Mörth & Pellert, 2016; Hanft , Brinkmann, Kretschmer, 
Maschwitz & Stöter, 2016; Wolter, Banscherus & Kamm, 2016). Parallel dazu wird 
auch in einigen Studien der Begriff  der quartären Bildung verwendet in Abgren-
zung zum tertiären Bereich der Hochschulbildung und der Berufsausbildung als 
„Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer 
akademischen oder berufl ichen Ausbildung, in der Regel nach Aufnahme einer 
Erwerbs- oder Familientätigkeit“ (Meyer-Guckel, Schönfeld, Schröder & Ziegele, 
2008, S. 20f.). Insgesamt fällt auf, dass Weiterbildung an Hochschulen sich in ei-
ner begriffl  ichen Unschärfe bewegt, die ganz unterschiedliche Möglichkeiten der 
Auslegung bietet (u. a. Hörr, 2017). Die folgende Tabelle  1 gibt einen Überblick 
über die unterschiedlichen Begriff e:
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Tabelle 1:  Begriff e für Weiterbildung an Hochschulen im Überblick (Quelle: eigene 
Darstellung)
Begriff Fokus
öff entliche Wissenschaft Wissenschaft  einer breiten Bevölkerung zugäng-
lich machen
universitäre Erwachsenenbildung Dienstleistung der Universität für Erwachsenen-
bildung 
wissenschaft liche Weiterbildung Wissenschaft lichkeit von Weiterbildung




lebenslanges Lernen an Hochschulen neue Zielgruppen und Einbezug von non-
formalem und informellem Lernen
quartäre Bildung in Abgrenzung zum tertiären Bereich der 
Hochschulbildung 
2.2  Weiterbildung und lebenslanges Lernen
Lebenslanges Lernen als bildungspolitisches Konzept mit unterschiedlichen 
Ausformungen (Wolter & Banscherus, 2016) beinhaltet drei Aspekte, die für 
Hochschulen relevant sind und diese in ihren traditionellen Ausrichtungen als 
klassische Bildungseinrichtungen, die angebotsorientiert agieren, herausfordern: 
Da ist zum ersten die zeitliche Entgrenzung von Lernen: Lernen fi ndet statt über 
die gesamte Lebensspanne (von der Wiege bis zur Bahre). Zum zweiten ist es die 
örtliche Entgrenzung von Lernen: Lernen fi ndet nicht nur in traditionell dafür 
vorgesehenen Bildungseinrichtungen statt, sondern an unterschiedlichen Orten, 
so am Arbeitsplatz, in der Freizeit oder im Rahmen von gesellschaft lichen Akti-
vitäten – als non-formales oder informelles Lernen. Diese beiden Aspekte lenken 
den Blick auf die Lernenden – die Studierenden – als Zielgruppe lebenslangen 
Lernens (Cendon, 2009; Schuetze, 2005; Slowey & Schuetze, 2012; Wolter & Ban-
scherus, 2016) und damit auf den dritten für Hochschulen relevanten Aspekt: Mit 
der Fokussierung auf lebenslanges Lernen und die Lernenden werden auch die 
Grenzen zwischen Erstausbildung und Weiterbildung zunehmend fl ießend (u. a. 
Pohlmann, Vierzigmann & Doyé, 2017; Wolter, 2017). Dies ergibt sich einerseits 
aus der Perspektive der Studierenden, die in unterschiedlichen Phasen ihres (Be-
rufs-)Lebens entweder erstmals an Hochschulen kommen oder an sie zurück-
kehren (Slowey & Schuetze, 2012; Wolter & Geff ers, 2013), andererseits durch die 
gestuft e Studienstruktur, welche eine Rückkehr ins Masterstudium nach erster 
Berufstätigkeit ermöglichen soll. Ein Blick in die Praxis deutscher Hochschulen 
macht jedoch deutlich, dass diese Entwicklungen von den Hochschulen bislang 
nur punktuell aufgegriff en und genutzt werden, was u. a. auf die anhaltend hohen 
Studierendenzahlen und die relativ hohen Übergangsquoten zwischen Bachelor- 
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und Masterstudiengängen zurückzuführen ist (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2016). Gleichzeitig zeigt sich, unterstützt durch Förderprogramme wie 
„ANKOM – Anrechnung außerhochschulischer Kompetenzen“ oder den Bund-
Länder-Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“, dass Hoch-
schulen in den letzten 15  Jahren zunehmend neue Zielgruppen adressieren und 
mit weiterbildenden und berufsbegleitenden Angebotsformaten wissenschaft liche 
Weiterbildung und lebenslanges Lernen an Hochschulen stärker etablieren. 
Mit Blick auf den europäischen Kontext lassen sich vier Komponenten für 
die Implementierung von lebenslangem Lernen an Hochschulen identifi zieren: (1) 
Förderung und Ausbau von Zugangswegen für nicht traditionelle Studierende, 
(2) Etablierung fl exibler Lernwege und Studienformen, (3) Anrechnung außer-
hochschulisch erworbener Kompetenzen in Bezug auf Zugang und Studium sowie 
(4) Anpassung von Organisation, Management und Finanzierung der Hoch-
schulen, bezogen auf die Erfordernisse des lebenslangen Lernens (Hanft , Pellert, 
Cendon & Wolter, 2015). Weiterbildung wird somit erweitert um die Perspektive 
des lebenslangen Lernens und so entstehen im Bund-Länder-Wettbewerb neben 
postgradualen Weiterbildungsangeboten, wie weiterbildenden Masterstudien-
gängen, auch Angebote der akademischen Erstausbildung, wie berufsbegleitende 
Bachelorstudiengänge, die sich an berufl ich Qualifi zierte wenden und somit un-
terschiedliche Zielgruppen lebenslangen Lernens, ausgehend von ihren Bildungs- 
und Berufsbiografi en, in den Blick nehmen (Wolter, 2017; Wolter & Banscherus, 
2016). 
2.3  Weiterbildung und Th ird Mission
Schon seit den 1980er-Jahren wurde Weiterbildung an Hochschulen immer wie-
der im Kontext von Aktivitäten des Wissens- und Technologietransfers einge-
ordnet (Wolter, 2011). In den letzten Jahren wird sie verstärkt als Teil der Th ird-
Mission-Aktivitäten von Hochschulen subsumiert (Henke, Pasternack & Schmid, 
2015; Roessler, Duong & Hachmeister, 2015). Aktivitäten der Th ird Mission umfas-
sen Aufgaben von Hochschulen, die über die Kernaufgaben der Forschung und 
Lehre hinausgehen, aber an eine der beiden Aufgaben zumindest lose gekoppelt 
sind und „in Interaktion mit hochschulexternen Akteuren auf gesellschaft liche 
Bedürfnisse Bezug [nehmen]“ ( Henke et al., 2015, S. 37). Die Autor*innen führen 
weiter aus: 
„Die Th ird Mission beschreibt Aktivitäten einer Hochschule, die im Kontext von 
Lehre und Forschung stattfi nden, ohne selbst oder ohne allein Lehre bzw. For-
schung zu sein. Die Aktivitäten sind dadurch charakterisiert, dass sie
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• Adressaten außerhalb der akademischen Sphäre einbeziehen,
• gesellschaft liche Entwicklungsinteressen bedienen, die mit der herkömmlichen 
Leistungserbringung in Lehre und Forschung allein nicht zu bedienen sind, 
und 
• dabei Ressourcen aus Forschung und/oder Lehre nutzen“ (ebd., 2015, S. 40).
Vor diesem Hintergrund unterscheiden sie drei Aufgabenbereiche der Th ird Mis-
sion: 
(1) Weiterbildung, (2) Technologie- und Wissenstransfer sowie (3) gesellschaft li-
ches Engagement. Einen Überblick über die Handlungsfelder und Ziele gibt die 
folgende Tabelle 2. 
Tabelle 2:  Aufgabenbereiche, Handlungsfelder und Ziele der Th ird Mission (Quelle: 
eigene Darstellung in Anlehnung an Henke et al., 2015, S. 47f.)
Aufgabenbereiche Handlungsfelder Ziele
Weiterbildung

















Vermittlung von Forschungswissen an nicht 
wissenschaft liche Zielgruppen





Förderung von freiwilligem Engagement
Förderung von Social Entrepreneurship
Förderung des interkulturellen Dialogs
Förderung demokratischer Werte
Community-Service
Stärkung lokaler Gruppen, kreativer Milieus und 
kultureller Vielfalt




Förderung bislang unterrepräsentierter Gruppen
Lehrangebote für Nichtstudierende
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2.4  Zur Einordnung von Weiterbildung
Was bedeutet das nun für das Verständnis von Weiterbildung und damit für de-
ren Einordnung an den Hochschulen?
Die Einordnung von Weiterbildung als Teil der Th ird Mission ist aus einer 
bildungs- und hochschulpolitischen Perspektive in Deutschland, im Gegensatz zu 
anderen internationalen Beispielen, in denen Th ird Mission selbst eine Kernauf-
gabe von Hochschulen ist, kritisch zu sehen, da sie damit nicht den rechtlich ver-
brieft en Kernaufgaben der Hochschulen – Forschung, Lehre und Weiterbildung 
– zugeordnet, sondern als zusätzliches Geschäft sfeld integriert wird. Gleichzeitig 
zeigt sie in der von Henke et al. (2015) vorgenommenen Einteilung jedoch eine 
große Nähe zu unterschiedlichen Facetten des lebenslangen Lernens an Hochschu-
len in Deutschland, die sich auch wechselseitig überschneiden (können). Diese 
umfassen:
• die Öff nung der Hochschulen für neue Zielgruppen, auch im Sinne der Wide-
ning Participation insbesondere für unterrepräsentierte Bevölkerungsgruppen. 
Erreicht werden soll dies u. a. durch spezielle Formen der (aufsuchenden) Be-
ratung, wie beispielsweise in ländlichen Regionen, oder durch Brückenkurse 
zur Studienvorbereitung. Zudem dienen spezifi sche Beratungs- und Beglei-
tungsaktivitäten während des Studiums, zum Teil fl ankiert durch die Anrech-
nung informell und non-formal erworbener Kompetenzen, der Öff nung des 
Zugangs und der Erhöhung von Durchlässigkeit; 
• die Öff nung der Hochschulen für das gesellschaft liche Umfeld, auch unter 
dem Begriff  gesellschaft liches Engagement oder Community-Outreach gefasst. 
Gestaltet wird diese Form der Öff nung oft mals durch sogenannte PUR- (Pub-
lic Understanding of Research) oder PUSH- (Public Understanding of Science 
and Humanities) Aktivitäten, die von der Langen Nacht der Wissenschaft en 
über Kinder- oder Senior*innenuniversitäten bis hin zu öff entlichen Univer-
sitätsvorträgen reichen, und die auch oft  unter Wissenstransfer subsumiert 
werden;
• die Öff nung der Hochschulen – als Weiterbildung im engeren Sinne – für Be-
rufstätige oder Personen mit Berufserfahrung. Sie ist gekennzeichnet durch 
Studienangebote unterschiedlichen Zuschnitts – von einzelnen Modulen bis 
hin zu berufsbegleitenden, weiterbildenden Bachelor- oder Masterstudiengän-
gen, die an der Schnittstelle von akademischer und berufl icher Welt angesie-
delt sind. Diese Angebote werden zum Teil in Kooperation mit unterschied-
lichen Akteuren außerhalb der Hochschule, beispielsweise Unternehmen, 
entwickelt und durchgeführt (z. B. Bologna@Telekom). 
Die unterschiedlichen Facetten und Einsortierungen von Weiterbildung weisen 
darauf hin, dass Weiterbildung an Hochschulen in Deutschland als dritte Säule 
neben Forschung sowie Studium und Lehre einen sehr breiten Rahmen bildet, 
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der sich durch eine Hybridstellung im Kontext der Kernaufgaben der Hochschule 
auszeichnet (u. a. Seitter, 2017). Insgesamt zeigt sich allerdings, dass die genann-
ten Facetten des lebenslangen Lernens und Anknüpfungen an Modelle der Th ird 
Mission – auch wenn sie die Weiterbildung erweitern und bereichern – zu Un-
schärfen führen, die der Weiterbildung als hochschulischer Kernaufgabe nicht im-
mer zuträglich sind. Vor diesem Hintergrund fokussieren wir in diesem Beitrag 
auf Weiterbildung an Hochschulen in folgendem Verständnis: 
Wissenschaft liche Weiterbildung stellt als dritte Kernaufgabe neben Forschung 
sowie Studium und Lehre ein zentrales Element lebenslangen Lernens an Hochschu-
len dar. Wissenschaft liche Weiterbildung richtet sich – in Abgrenzung zu Studium 
und Lehre – an Berufstätige und Personen mit Berufserfahrung und bietet (Stu-
dien-)Angebote auf wissenschaft lichem Niveau an, die entweder als Studiengänge 
oder als kleinere Formate unterschiedlichen Zuschnitts unterhalb eines Studiengangs 
durchgeführt werden. 
3  Weiterbildung und ihre rechtlichen Rahmenbedingungen
Die Aufnahme der Weiterbildung in das HRG von 1976 und die dortige Veran-
kerung von Weiterbildung als Kernaufgabe der Hochschulen im Jahr 1998 waren 
wichtige Schritte, die den Grundstein für eine strukturelle und kulturelle Veran-
kerung von Weiterbildung an Hochschulen gelegt haben. Seitdem hat sich viel ge-
tan, dennoch bleibt die wissenschaft liche Weiterbildung den Aufgabenbereichen 
Forschung und Lehre deutlich nachgestellt und ist als zentrales Handlungsfeld 
bislang nur an einzelnen Hochschulen verankert (Hanft  et al., 2016). So nimmt 
die Weiterbildung weiterhin eine Sonderstellung und vielfach auch eine Nischen-
rolle an Hochschulen ein, was insbesondere auf die bestehenden (rechtlichen) 
Rahmenbedingungen und -vorgaben zurückzuführen ist. Dies gilt im Übrigen 
auch für Th ird-Mission-Aktivitäten, die in anderen Ländern – wie beispielsweise 
Großbritannien – durch entsprechende Rahmenbedingungen anders ausgestaltet 
werden können (Berthold, Meyer-Guckel & Rohe, 2010). 
Welche Möglichkeiten der Ausgestaltung und Umsetzung von Weiterbildung 
für die Hochschulen bestehen, wird insbesondere in den Landeshochschulgesetzen 
(LHG) geregelt. Verschiedene Analysen zur Entwicklung und Bedeutung von 
Weiterbildung in den LHG (Hanft  et al., 2016; Maschwitz, Schmitt, Hebisch & 
Bauhofer, 2017) zeigen deutlich die unterschiedlichen Verständnisse von Weiter-
bildung in den Bundesländern sowie die zum Teil konträren Entwicklungen der 
letzten Jahre. Während in einigen Bundesländern die Möglichkeiten mit Blick auf 
weiterbildende Angebote ausgeweitet wurden (z. B. in Baden-Württemberg), wur-
den in anderen Bundesländern die Möglichkeiten konkretisiert und damit z. T. 
auch wieder eingeschränkt (z. B. in Brandenburg). Dies betrifft   insbesondere das 
Angebot und den Ausbau von berufsbegleitenden Bachelorangeboten, aber auch 
die Möglichkeit, Lehrende in der Weiterbildung in Nebentätigkeit oder auch über 
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das Deputat zu beschäft igen. Während berufsbegleitende Bachelorstudiengänge 
in einigen Bundesländern untersagt sind, bleiben sie in anderen den Individual-
entscheidungen der Hochschulen überlassen bzw. sind sogar ausdrücklich gewollt 
(z. B. in Bayern). Dadurch wird maßgeblich das Verständnis von Weiterbildung 
beeinfl usst, und es erhebt sich die Frage, ob weiterbildende Angebote auf Master-
ebene beschränkt bleiben, wie dies in den ländergemeinsamen Strukturvorgaben 
der KMK (2010) vorgesehen ist, oder aber, ob ein breiteres Verständnis von Wei-
terbildung, wie es sich u. a. auch im Zuge des Bund-Länder-Wettbewerbs zeigt, 
zugrunde gelegt werden soll, das von Pohlmann et al. (2017) wie folgt beschrieben 
wird:
„Die wissenschaft liche Weiterbildung stellt ein konstituierendes Segment des Lebens-
langen Lernens, besser: der lebensbegleitenden Hochschulbildung, dar, das instituti-
onell und qua gesellschaft lichen Auft rag an der Hochschule verankert ist, von ihr zu 
verantworten ist und durch unterschiedliche Formate umgesetzt werden kann. Dazu 
zählen nicht allein postgraduale Studienangebote im Sinne von Masterangeboten, son-
dern ebenso ausbildungsfl ankierende Studienoptionen wie etwa duale oder Teilzeit-
Studiengänge sowie berufsbegleitende oder ausbildungsaufb auende Studienangebote“ 
(ebd., S. 64). 
Neben den Angebotsformaten und Abschlüssen ist das Verständnis von Weiterbil-
dung maßgeblich durch die Form und Möglichkeiten der Finanzierung beeinfl usst. 
Bislang wird sie zwar einerseits als Kernaufgabe von Hochschulen neben For-
schung und Lehre angesehen, aber andererseits als zusätzliche Aufgabe verstanden, 
die nicht aus dem Haushalt heraus fi nanziert werden darf und sich am Markt ori-
entieren muss. Weiterbildende Angebote sind nach diesem Verständnis kostende-
ckend anzubieten, nach Einordnung der KMK (2017) sogar vollkostendeckend, was 
alle Angebote der wissenschaft lichen Weiterbildung nach dem EU-Beihilferecht zu 
einer wirtschaft lichen Tätigkeit machen würde (Maschwitz et al., 2017). Weiterbil-
dung befi ndet sich somit sowohl auf Ebene der Länder als auch insbesondere auf 
Ebene der Hochschulen immer im Spannungsfeld zwischen Kernaufgabe einerseits 
und Zusatzaufgabe mit eigenem Geschäft smodell andererseits.2 Wie dieses Span-
nungsfeld ausgefüllt wird, bleibt momentan weitestgehend den Bundesländern bzw. 
den Individualentscheidungen der Hochschulen überlassen. 
Erfolgt eine Verengung auf weiterbildende Masterabschlüsse und die Einord-
nung als wirtschaft liche Tätigkeit, wird eine Separierung weiterbildender Ange-
bote vorangetrieben, anstatt sie als Teil des lebenslangen Lernens in die Hoch-
schulen zu inkludieren. Diese Situation verkompliziert die nachhaltige Implemen-
tierung und Weiterentwicklung von Weiterbildung als Teil der hochschulischen 
Kernaufgaben und führt zu einer deutlichen Wettbewerbsverzerrung zwischen 
den Bundesländern sowie zu unterschiedlichen Verständnissen von Weiterbildung 
und weiterbildenden Angeboten. Inwiefern mit entsprechenden Steuerungs- und 
2 Vgl. zum Th ema Finanzierung von Weiterbildung auch ausführlich Maschwitz et al. 
(2017).
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Anreizinstrumenten eine Implementierung der Weiterbildung als Kernaufgabe 
und damit als Teil des hochschulischen Angebots auf staatlicher und institutionel-
ler Ebene gefördert werden könnte, wird im folgenden Kapitel diskutiert.
4  Möglichkeiten und Grenzen leistungsorientierter Steuerung von 
Weiterbildung 
Weiterbildung zählt, wie ausgeführt, zwar neben Forschung und Lehre zu den ge-
setzlich verankerten Kernaufgaben von Hochschulen, doch nimmt sie aufgrund 
ihrer Ausrichtung auf das lebenslange Lernen sowie spezifi scher rechtlicher und 
wirtschaft licher Rahmenbedingungen eine Sonderrolle ein. Wissenschaft liche 
Weiterbildung folgt einer eigenen Logik, welche entscheidend dazu beiträgt, 
dass sie im Hochschulbereich eher als Randerscheinung gesehen wird. Das gilt 
für Universitäten stärker als für Fachhochschulen, die aufgrund ihrer Anwen-
dungsorientierung der wissenschaft lichen Weiterbildung deutlich off ener gegen-
überstehen. Insgesamt ist der Anteil der wissenschaft lichen Weiterbildung im 
Lehrangebot deutscher Hochschulen und damit auch die Zahl der Teilnehmenden 
nach wie vor gering (Nickel & Th iele, 2017; Wolter, 2011). Entsprechend wenig 
Aufmerksamkeit erfährt sie bislang sowohl im Rahmen der staatlichen als auch 
der institutionellen Hochschulsteuerung. Der Fokus liegt auf beiden Ebenen nach 
wie vor auf der traditionellen Forschung und Lehre. 
Dabei befi ndet sich Deutschland durch die volle Integration der wissenschaft -
lichen Weiterbildung in das Bologna-System Deutschland im Vergleich etwa zu 
anderen deutschsprachigen Ländern in einer Vorreiterrolle. Denn in der Schweiz 
und in Österreich werden wissenschaft liche Weiterbildungsangebote nicht voll-
ständig in die Bologna-Systematik integriert: In Österreich sind Angebote wis-
senschaft licher Weiterbildung außerordentliche Studien, Weiterbildungsstudie-
rende werden als außerordentliche Studierende geführt (Universitätsgesetz, 20023; 
Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft  und Forschung [BMBWF], 2018); 
in der Schweiz haben weiterbildende Studienangebote eigene Abschlussforma-
te, wie z. B. den Master of Advanced Studies (Frey, 2013). Interessant sind auch 
die Erfahrungen in skandinavischen Ländern, so etwa in Finnland: Hier fi nden 
sich an vielen Universitäten Open-University-Konstruktionen, die einerseits die 
Aufgabe haben, neue Zielgruppen auf das Universitätsstudium vorzubereiten, an-
dererseits aber auch explizite Kooperationen mit externen Partnern entwickeln, 
sodass der grundständige und der weiterbildende Bereich stärker miteinander 
verzahnt erscheinen. Studierende der Open Universities werden in den fi nanziel-
3 120. Bundesgesetz über die Organisation der Universitäten und ihre Studien (Universi-
tätsgesetz, 2002) sowie Änderung des Bundesgesetzes über die Organisation der Uni-
versitäten und des Bundesgesetzes über die organisation der Universitäten der Künste. 
Ausgegeben am 9. August 2002. BGBl. I Nr. 120/2002. Abgerufen von https://www.ris.
bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20002128
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len Steuerungsindikatoren der Hochschulen ebenso beachtet wie Studierende im 
grundständigen Studium (University of Helsinki, o. J.; Studyinfo.fi , o. J.).
Die in Deutschland durchaus kritisch geführte Diskussion um Weiterbildung 
an Hochschulen kreist im Wesentlichen um vier Kernthemen und -fragen (Wil-
kesmann, 2010):
1)  die Frage nach organisationaler Verankerung: Wird wissenschaft liche Weiter-
bildung von einer hochschulinternen Stelle, die aber meistens eher am Rande 
der Organisation liegt, oder von einer lose verbundenen Außenstelle, wie z. B. 
einem An-Institut oder einem privaten Träger, betrieben? 
2)  die Frage nach der Motivation: Wird wissenschaft liche Weiterbildung nur aus 
monetären, extrinsischen Gründen oder aus inhaltlichen, intrinsischen Grün-
den betrieben? 
3)  die Frage nach der Wissenschaft lichkeit: Sind die Inhalte der Weiterbildungsan-
gebote primär am berufspraktischen Nutzen oder an der Wissenschaft lichkeit 
orientiert? 
4)  die Frage nach der Governance: Wie ist mit der Tatsache umzugehen, dass 
wissenschaft liche Weiterbildung der marktorientierten Nachfragesteuerung, 
hingegen das traditionelle Hochschulstudium der öff entlichen Angebotsorien-
tierung folgt? 
Das zentrale Steuerungsproblem hat seine Ursache vor allem in dem letzten 
Punkt. Generell gilt, dass Weiterbildung im Vergleich mit dem wissenschaft lichen 
Kerngeschäft  von Forschung und Lehre einer konträren Logik folgt (Schmid & 
Wilkesmann, 2018; Wilkesmann, 2010). Während die Forschung der wissenschaft -
lichen Reputationslogik gehorcht und die Lehre eher angebotsorientiert gemäß 
dem staatlichen Auft rag erfüllt wird (Nickel, 2009), unterliegt Weiterbildung der 
nachfrageorientierten Marktlogik. Sie ist damit eine Art Profi t-Bereich in einer 
Non-Profi t-Organisation. Das gilt zumindest für staatliche Hochschulen, auf die 
sich auch die nachfolgenden Ausführungen konzentrieren werden. An privaten 
Hochschulen, die sich überwiegend aus Gebühreneinnahmen fi nanzieren und 
damit als Organisationen insgesamt nachfrageorientierter agieren, ist die Unter-
scheidung zwischen grundständigen und weiterbildenden Studienangeboten orga-
nisational nicht so spürbar. Im Folgenden sollen die Möglichkeiten und Grenzen 
der Steuerung auf staatlicher und institutioneller Ebene näher beleuchtet werden.
4.1  Staatliche Ebene
Die staatliche Hochschulsteuerung obliegt in Deutschland den Ministerien der 
16  Bundesländer. Dementsprechend breit gefächert sind die individuellen Vor-
gehensweisen. Dennoch hat sich seit Mitte der 1990er-Jahre ein Grundgerüst 
staatlicher Steuerungsinstrumente herausgebildet, das bundesweit zum Einsatz 
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kommt. Ausgehend von der Philosophie des New Public Management (NPM) 
steuern staatliche Instanzen nunmehr weniger detailliert, sondern eher strate-
gisch. Dies geschieht im Wesentlichen mithilfe von Zielvereinbarungen und ei-
ner leistungsorientierten Mittelverteilung (LOM). Mittels der LOM wird versucht, 
die zur Verfügung stehenden Finanzmittel nicht mehr vorwiegend diskretionär 
und inputorientiert, sondern nach stärker rational begründbaren Kriterien, ba-
sierend auf Formeln und bezogen auf gezeigte Leistungen, einzusetzen. Bei aller 
vorherrschenden Kritik an der auf Leistungsmessung beruhenden staatlichen 
Mittelverteilung lassen einige Forschungsergebnisse dennoch den Schluss zu, dass 
diese Form der Steuerung durchaus positive Wirkungen auf die Performanz von 
Hochschulen haben kann. Das betrifft   vor allem die Forschung, allerdings kaum 
die Lehre (Bogumil et al., 2013; Wilkesmann & Schmid, 2012). Die festgestellten 
positiven Wirkungen entstehen insbesondere durch das Setzen monetärer Leis-
tungsanreize. 
Zur Messung der in Forschung und Lehre erbrachten Leistungen wird ein Set 
etablierter Indikatoren und Evaluationsverfahren herangezogen, deren Ergebnisse 
teilweise auch über Rankings, Ratings, empirische Studien oder die Vergabe von 
Gütesiegeln, wie im Fall der Studiengangakkreditierung, öff entlich zugänglich ge-
macht werden. Die wissenschaft liche Weiterbildung in Deutschland ist diesbezüg-
lich bislang jedoch ein weitgehend unbeackertes Feld. Zwar müssen auch Weiter-
bildungsstudiengänge akkreditiert werden, doch indikatorengestützte Vergleiche 
oder Bewertungen spielen in diesem Sektor kaum eine Rolle (Nickel, Duong & 
Ulrich, 2013). Ähnlich sieht es auch bei den staatlichen Mittelverteilungsverfah-
ren aus. Die Feststellung „[…] dass Leistungen in der Weiterbildung im Rahmen 
der neuen indikator- und leistungsbasierten Allokationsverfahren, die an den 
Hochschulen im Rahmen des sogenannten neuen Steuerungsmodells eingeführt 
wurden, praktisch keine Rolle spielen“ (Wolter, 2007, S.  16), besitzt nach wie vor 
Gültigkeit. 
Da wissenschaft liche Weiterbildungsangebote nicht oder nur indirekt von 
staatlichen Fördergeldern profi tieren dürfen und stattdessen ihre Existenz le-
diglich durch Gebühreneinnahmen sichern können, folgen sie – wie bereits an-
gedeutet – einer nachfrageorientierten Marktlogik. Damit unterscheiden sie sich 
vehement von der herkömmlichen Forschung und Lehre. Ihre Leistungsfähigkeit 
wird deshalb hauptsächlich nach ihrem ökonomischen Erfolg, d. h. dem erfolg-
reichen Verkauf des Produkts wissenschaft liche Weiterbildung, beurteilt. Damit 
existiert hier ein ähnliches Maß wie bei der Erfassung der Forschung als mone-
täre Einnahmen von Drittmitteln, das sich in der Governance-Struktur sowohl 
auf Organisationsebene als auch auf Länderebene (zwischen Ministerien und 
Hochschulen) abbilden ließe. Eine monetäre Maßeinheit existiert bereits in der 
Governance der Forschung: Forschungsdrittmittel werden im Rahmen der LOM 
sichtbar gemacht und belohnt.
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Würde die wissenschaft liche Weiterbildung in der gleichen Maßeinheit er-
fasst, könnte die Höhe der erzielten Einnahmen oder Gewinne als eigenständiger 
Indikator für die LOM auf Länderebene eingeführt werden. Dann ließen sich 
Hochschulen prinzipiell nicht nur mit Geld für die Anzahl der Studierenden im 
grundständigen Bereich sowie die Höhe der eingeworbenen Drittmittel beloh-
nen, sondern auch für den Erfolg im Bereich des lebenslangen Lernens. Auf der 
Governance-Ebene zwischen Land und Hochschule könnte so ein LOM-Indikator 
eingeführt werden, der die wissenschaft liche Weiterbildung auf organisationaler 
Ebene fi nanziell honoriert. Möglich wäre auch, die Zahl der Absolvent*innen 
der wissenschaft lichen Weiterbildungsangebote in den LOM-Indikator Absolven-
tenzahl einfl ießen zu lassen. Gängig ist jedoch die umgekehrte Praxis, das heißt, 
diese werden explizit ausgeklammert und nur die Absolvent*innenzahlen des her-
kömmlichen Bachelor- und Masterstudiums zählen. 
Insgesamt würde die Einbeziehung der wissenschaft lichen Weiterbildung in 
staatliche Mittelverteilungsverfahren allerdings voraussetzen, dass sie – ähnlich 
wie die herkömmliche Forschung und Lehre – an öff entlichen Geldern in einem 
nennenswerten Umfang partizipieren dürft e. Dies ist jedoch nicht der Fall. Damit 
ist die wissenschaft liche Weiterbildung zwar eine gesetzliche Aufgabe, nicht aber 
Teil des staatlichen Budgetierungs- und Anreizsystems. Staatliche Steuerung kann 
in diesem Bereich derzeit nur über den guten Willen erfolgen oder im Rahmen 
zeitlich begrenzter Förderprogramme, wie dem bereits genannten Bund-Länder-
Wettbewerb, die Hochschulen dazu motivieren, sich verstärkt in der wissenschaft -
lichen Weiterbildung zu engagieren.
4.2  Institutionelle Ebene
Die staatliche Steuerung kann nur dann Wirkungen entfalten, wenn sie in den 
Hochschulen auf geeignete Mechanismen trifft  , welche die gewünschten Leistun-
gen in Handlungen umsetzen. Die aufgezeigten Logiken regulieren sowohl das 
Handeln auf der individuellen Ebene der Wissenschaft ler*innen als auch auf der 
Organisationsebene. Mittlerweile sind durch das NPM auch Messgrößen für den 
wissenschaft lichen Erfolg eingeführt worden. 
Mess- und Bewertungskriterien für wissenschaft liche Leistungen sind sowohl 
auf individueller als auch auf organisationaler Ebene in erster Linie die Anzahl 
von hochreputierlichen Veröff entlichungen in wissenschaft lichen Zeitschrift en 
sowie die Höhe der eingeworbenen Drittmittel. Anhand der erreichten Werte 
werden den Forschenden neue Karrierepositionen und Einfl uss innerhalb der Sci-
entifi c Community zugeteilt sowie auf der organisationalen Ebene Einfl uss und 
Ansehen in der jeweiligen Hochschule. Ein Engagement in der Weiterbildung 
hat jedoch in der aktuell vorherrschenden wissenschaft lichen Logik auf beiden 
Ebenen keinen Einfl uss. Wer sich in diesem Bereich engagiert, kann die eigene 
wissenschaft liche Karriere bisher dadurch nicht unterstützen. 
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Da wissenschaft liche Weiterbildung einer nachfrageorientierten Marktlogik 
folgt, ist sie üblicherweise an der Organisationsgrenze oder ganz außerhalb der 
Organisation angesiedelt und gehört somit nicht zum Kerngeschäft  der Hoch-
schule (Wilkesmann, 2007). Ihr Erfolg misst sich anhand der ökonomisch erfolg-
reich durchgeführten Studiengänge und Zertifi katsangebote. Analog zur wissen-
schaft lichen Logik hat sich jedoch auch in der wissenschaft lichen Weiterbildung 
eine Steuerungsform etabliert, die ebenfalls Messkriterien zur Verfügung stellt. Zu 
fragen ist, ob es prinzipiell denkbar und möglich ist, beide Steuerungsmodi auf 
der institutionellen Ebene koexistieren zu lassen. Lassen sich Indikatoren identifi -
zieren, die wissenschaft liche Weiterbildung potenziell messen, erfassen und steu-
ern können? Daraus ergibt sich die nächste Frage, ob diese Indikatoren nicht im 
diametralen Widerspruch zur Steuerungslogik der Wissenschaft  stehen und somit 
Abwehrreaktionen befördern würden. 
Selbst wenn die Höhe der erzielten Einnahmen durch Weiterbildungsangebo-
te einer Hochschule auch als LOM-Indikator erfasst würden, so ist auf der in-
nerorganisationalen Governance-Ebene die Situation komplexer. Warum sollen 
Nachwuchswissenschaft ler*innen auf wissenschaft liche Weiterbildung fokussieren, 
wenn dort, wie beschrieben, keine eigenen Karrierewege existieren (Schmid & 
Wilkesmann, 2018)? Zudem orientieren sich Wissenschaft ler*innen nicht nur an 
der organisationalen Vorgabe, sondern vielmehr an den Kriterien der jeweiligen 
Fachdisziplin, d. h. dem wissenschaft lichen Feld, dem sie mehr verpfl ichtet sind 
als der eigenen Organisation (ebd.). 
Die Hochschulen verfügen hier nur über eingeschränkte Personal- und Orga-
nisationsmacht (Hüther & Krücken, 2012), dennoch können Rektorate mittlerwei-
le neue Ressourcenallokationen innerhalb der Organisation Top-down anordnen 
und somit zumindest organisationsinterne Arbeitsmärkte schaff en. Dies ist in 
den letzten Jahren im Bereich des Hochschul- und Wissenschaft smanagements 
(Nickel, 2017a, 2017b) sowie durch Neue Hochschulprofessionen (Schneijderberg, 
Merkator, Teichler & Kehm, 2013) als Reaktion auf veränderte hochschulexterne 
und -interne Anforderungen erfolgt. Damit ist die Schaff ung von Arbeitsplätzen 
mit neuartigen inhaltlichen Profi len gemeint, welche sowohl wissenschaft liche 
als auch administrative Kompetenzen erfordern und sich damit im Grenzbereich 
zwischen Wissenschaft  und Verwaltung bewegen. Über deren Zuschnitt, Beset-
zung und weitere Karriereoptionen entscheidet nicht eine Fachprofession, son-
dern die Organisation. 
Welche Funktion hat die wissenschaft liche Weiterbildung auf der institu-
tionellen Ebene, wenn sie doch nur gemäß der ersten Kernfrage am Rande der 
Organisation oder im Sinne Luhmanns als Grenzstelle der Organisation Hoch-
schule aufgefasst werden kann? Nach Luhmann interpretieren die Grenzstellen 
„die Umwelt für das System. Sie müssen Umweltinformation sichten und sieben 
und sie in eine Sprache bringen, die im System verstanden und akzeptiert wird“ 
(Luhmann, 1999, S.  224). Ihre organisationale Funktion besteht somit darin, ein 
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Kontaktpunkt zur Marktlogik zu sein (Wilkesmann, 2007). Die Umweltbeobach-
tung der Grenzstelle könnte die Organisation gezielt einsetzen, um neue Trends 
und neue Informationen in der Umwelt wahrzunehmen und in die interne Logik 
der Hochschulorganisation zu übersetzen. Die wissenschaft liche Weiterbildung 
kann dann der Organisation Hochschule dabei helfen, die Marktlogik in die 
Wissenschaft slogik zu übersetzen. Dies gelingt aber nur dann, wenn die Orga-
nisation diese Übersetzungsleistung ermöglicht. Ein Indikator dafür, ob diese 
Übersetzungsleistung gelingt, ist die Zuweisung des formalen Status der Organi-
sationseinheit, die sich mit der wissenschaft lichen Weiterbildung beschäft igt: Die 
Grenzstelle kann nur dann Relevanz innerhalb der Organisation erlangen, wenn 
sie einen hohen formalen Status innerhalb der Organisation zugeschrieben be-
kommt (ebd.), weil ihr damit die systeminterne Kommunikation und die Über-
nahme von Verantwortung erleichtert werden (Luhmann, 1999). Einen hohen 
formalen Status haben z. B. eine eigene Professional School für Weiterbildung oder 
zumindest ein zentrales wissenschaft liches Zentrum, die jeweils eigenständig und 
unter wissenschaft licher Leitung agieren können. Einen niedrigen formalen Status 
hat eine Weiterbildungseinrichtung dann, wenn sie nur als Verwaltungsunterab-
teilung des Personaldezernats organisiert ist. In Großbritannien beispielsweise 
werden die Aktivitäten zur Öff nung der Hochschulen für neue Zielgruppen stark 
über die Budgetierungsindikatoren (Widening Participation) verankert (Berthold 
et al., 2010). Im US-amerikanischen Raum versucht man, die Bewältigung der 
heterogenen Hochschulaufgaben oft  über organisatorische Binnendiff erenzierung 
zu lösen – etwa über School-Konzepte (Undergraduate, Graduate Schools für den 
akademisch-grundständigen Bereich und Professional Schools für den Kontakt zu 
den stärker an den Berufsfeldern orientierten akademischen Aktivitäten).
Auf der Organisationsebene ist weiterhin zu fragen, ob die unterschiedlichen 
Logiken nicht durch verschiedene Organisationstypen bearbeitet werden können. 
Die segmentäre Diff erenzierung des deutschen Hochschulsystems kennt solche 
unterschiedlichen Organisationstypen mit den Universitäten und Fachhoch-
schulen. Erstere folgen sehr eng der wissenschaft lichen Logik, während Letztere 
zumindest eine gewisse Affi  nität zur Logik der wissenschaft lichen Weiterbildung 
besitzen. Dies ist darin begründet, dass der Karriereweg für eine Professur an 
einer Fachhochschule immer über außerhochschulische Berufserfahrung und 
Berufstätigkeit führt. Alle Mitglieder der Organisation Fachhochschule besitzen 
somit Erfahrung in der und meistens auch enge Bindung an die Wirtschaft . Sie 
sind also mit der Marktlogik vertraut. Ebenso werden die Studierenden meist für 
die lokale Wirtschaft  ausgebildet. Das Organisationsziel der Fachhochschulen be-
steht gerade in der engen Verknüpfung von Lehre und angewandter Forschung 
zwischen dem Bereich der Hochschule und demjenigen der Wirtschaft . Roessler 
(2016) hat in einer Befragung unter allen Fachhochschulleitungen nach dem Aus-
maß der Aktivität der jeweiligen Fachhochschule im Bereich der Th ird Mission 
– unter der sie auch Weiterbildung subsumiert – gefragt. Dabei zeigte sich, dass 
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mehr als 70 Prozent aller Fachhochschulen in der Weiterbildung aktiv oder sehr 
aktiv sind. 
5  Ausblick 
Der Bund-Länder-Wettbewerb hat in den letzten neun Jahren Bewegung ins Feld 
der wissenschaft lichen Weiterbildung gebracht. Zum einen erproben sich viele 
Hochschulen in Projekten und Projektverbünden in diesem für sie vergleichs-
weise neuen Feld, zum anderen werden unzulängliche Rahmenbedingungen und 
fi nanzielle sowie rechtliche Fragen für dieses seit Jahrzehnten in der Hochschul-
gesetzgebung als dritte Kernaufgabe der Hochschulen verankerte Feld an die 
hochschulpolitische Oberfl äche befördert (vgl. dazu im Folgenden Pellert, 2017). 
Selbst bei einer engeren Defi nition der wissenschaft lichen Weiterbildung ist 
zumeist nicht geklärt, ob sich die Wissenschaft lichkeit auf die Anbietenden oder 
auf den postgradualen Status der Teilnehmenden bezieht. Auch Teilzeitstudium, 
fl exibles Studium oder berufsbegleitende Angebote werden oft mals nicht trenn-
scharf verwendet. Die Arbeit an der Schärfung der Begriff e wird mit dem Wachs-
tum des Feldes umso dringlicher und hat auch Auswirkungen auf die Wahrneh-
mung von Weiterbildung als Kernaufgabe neben Forschung und Lehre anstelle 
ihrer Einordung als Zusatzgeschäft  und als wirtschaft liche Tätigkeit oder als Teil 
der Th ird Mission. 
Neben dieser Klärung der Begriff e und der Wahrnehmung als Kernaufgabe 
ist es an Hochschulen oft mals die im Zusammenhang mit der wissenschaft li-
chen Weiterbildung mangelnde akademische Reputation, die hinderlich für deren 
Weiterentwicklung als Kernaufgabe ist. So sind es hierzulande oft  eher kleine bis 
mittlere Hochschulen und insbesondere Fachhochschulen, die die Chancen der 
wissenschaft lichen Weiterbildung für sich entdeckt haben und ein entsprechendes 
institutionelles Engagement entwickeln. Zunehmend beginnen zwar die großen 
Forschungsuniversitäten nachzuziehen, um nicht den internationalen Anschluss 
zu verlieren, doch ist immer noch die Auff assung weit verbreitet, dass wissen-
schaft liche Weiterbildung eher ein Feld für die Fachhochschulen sei. Allerdings 
wird dieser Zugang angesichts der gesellschaft lichen Entwicklungen, verbunden 
mit der Notwendigkeit des lebenslangen Lernens in großem Maßstab sowie 
angesichts der quantitativen Bedeutung der Universitäten, nicht nur in der For-
schung, sondern auch in der Aus- und Weiterbildung von Absolvent*innen nicht 
ausreichen. Im Unterschied dazu investieren beispielsweise im englischsprachigen 
Ausland oft  gerade forschungsstarke Universitäten in Professional Studies – nicht 
zuletzt, um über den Kontakt zu vielen Berufsfeldern interessante Forschungs-
fragen zu generieren. Eine der in Deutschland notwendig weiterzuentwickelnden 
Steuerungsdimensionen ist daher die wissenschaft liche Reputation, die sich in 
diesem Handlungsfeld erwerben lässt, davon ausgehend, dass das Wissenschaft s-
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system primär vom Faktor Reputation und weniger von monetären Indikatoren 
gesteuert wird.
Dass wissenschaft liche Weiterbildungsangebote – wie weiterbildende Master-
studiengänge – den gleichen Steuerungsdimensionen im Akkreditierungswesen 
unterliegen wie die grundständigen, ist ein erster Schritt in Deutschland, die 
nicht mehr aufrechtzuerhaltende unterschiedliche Bewertung in Bezug auf akade-
mische Anforderungen und Qualitätsstandards hinter sich zu lassen. Wenn auch 
die Qualitätsstandards in Hinblick auf die konkreten Qualitätskriterien, die der 
Akkreditierung zugrunde liegen, anzupassen sind, um auch die für die Weiter-
bildung formulierten Kompetenzziele tatsächlich erreichen zu können, kann an 
der grundsätzlichen Wertigkeit als akademisches Angebot, schon allein wegen der 
Akkreditierung auf Basis derselben Standards und Agenturen, kaum gezweifelt 
werden.
Eine weitere Besonderheit des Handlungsfeldes ist die Finanzierung. Explizit 
weiterbildende Studienangebote der Hochschulen sind aus wettbewerbsrechtli-
chen Gründen als wirtschaft liche Aktivitäten der Hochschulen zu betrachten und 
müssen daher kostendeckend durchgeführt werden. So entsteht eine angesichts 
des volkswirtschaft lich notwendigen lebenslangen Lernens bildungspolitisch nicht 
ganz überzeugende Lagerteilung zwischen gebührenfreien grundständigen Ba-
chelor- sowie konsekutiven Masterprogrammen und den kostenpfl ichtigen Mas-
terstudiengängen. Auch aus diesem Grund weicht ein Teil der Nachfrage in die 
grundständigen Studien aus bzw. fi ndet sich bei den ökonomisch erfolgreichen 
weiterbildenden Masterprogrammen nur ein bestimmtes Th emenspektrum (z. B. 
Management oder Technik). 
Das Th ema Finanzierung der Weiterbildung ist auch deshalb sensibel, weil es 
an den Grundfesten der Hochschulfi nanzierung in Deutschland rührt und damit 
die Frage aufwirft , wie angesichts der gesellschaft lichen Notwendigkeit des le-
benslangen Lernens adäquate Mischungen von öff entlicher und privater Finanzie-
rung in diesem Bereich aussehen können. Hier sind in den letzten Jahren immer 
wieder Vorschläge in Richtung einer die institutionenbasierte, angebotsorientierte 
Finanzierung ergänzenden Form der individuen- bzw. nachfrageorientierten Fi-
nanzierung gemacht worden (z. B. Voucher-Systeme), die aber bildungspolitisch 
nicht weiterverfolgt wurden, weil das Th ema Bildungsfi nanzierung im deutsch-
sprachigen Raum politisch höchst sensibel ist und der institutionenbasierte Zu-
gang der dominante Zugang ist.
Auch andere Rahmenbedingungen – wie die BAföG-Finanzierung oder inter-
nationale Austauschprogramme – gehen immer noch von der klassischen stu-
dentischen Bildungsbiografi e und nicht von sich über einen längeren Zeitraum 
abwechselnden Bildungs- und Berufsphasen aus. Zudem sind die Regelungen 
der einzelnen Bundesländer sehr unterschiedlich – so gibt es nur in einzelnen 
Ländern weiterbildende Bachelorstudiengänge. In den staatlichen Ziel- und Leis-
tungsvereinbarungen wird auf dieses zu den Kernaufgaben der Hochschulen zäh-
Eva Cendon, Annika Maschwitz, Sigrun Nickel, Ada Pellert und Uwe Wilkesmann 34
lende Feld unterschiedlich viel Wert gelegt. Auch die Frage, ob ein Engagement 
in der Weiterbildung auf das Lehrdeputat von Hochschullehrenden angerechnet 
werden kann oder ob es eine zusätzlich zu honorierende Nebentätigkeit ist, wird 
unterschiedlich gehandhabt. 
Die Vereinheitlichung dieser in den einzelnen Bundesländern höchst unein-
heitlich geregelten Rahmenbedingungen wäre dringend erforderlich, zum einen, 
um eine kohärente Vorgehensweise für die weitere Entwicklung dieses für die 
Hochschulen des 21.  Jahrhunderts wichtigen Handlungsfeldes zu ermöglichen, 
und zum anderen, um auch die Wettbewerbsfähigkeit der Hochschulen hier 
durch geeignete Rahmenbedingungen dabei zu unterstützen, die wissenschaft liche 
Weiterbildung nicht nur privaten Akteuren zu überlassen. Ansonsten besteht die 
Gefahr, dass es zu einer Stagnation in jenen Bereichen kommt, die – da gesell-
schaft lich notwendig und erwünscht – einer öff entlichen Unterstützung bedürfen 
und die sich nicht schon in marktförmig darstellbarer und bezahlbarer Nachfrage 
äußern. 
Einen wichtigen Schritt in die richtige Richtung stellen in diesem Zusammen-
hang die bereits eingangs genannten Empfehlungen des Wissenschaft srates (2019) 
zu hochschulischer Weiterbildung dar. Dieses von allen Bundesländern unter-
zeichnete Papier bildet eine Art Ermöglichungsrahmen, den es im Weiteren von 
den Hochschulen zu nutzen gilt. Der Wissenschaft srat empfi ehlt, Hochschulen 
als Orte des lebenslangen Lernens zu stärken, u. a. durch das Anpassen rechtli-
cher und fi nanzieller Rahmenbedingungen, die bedarfsgerechtere Gestaltung von 
Studienangeboten und durch das Schaff en strategischer Ansätze und Anreize 
um „ihr Selbstbild als Anbieter für Vollzeitstudierende in der Erstausbildung zu 
erweitern und sich der Normalität von berufsbegleitendem Studieren, Weiterbil-
dung und lebenslangem Lernen stärker zu öff nen.“ (Wissenschaft srat, 2019, S. 14). 
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Zentrale Entwicklungstrends aus neun Jahren Bund-
Länder-Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: off ene 
Hochschulen“
1  Einleitung
Kaum eine staatliche Förderinitiative in Deutschland war bislang so umfassend 
und langfristig angelegt wie der Bund-Länder-Wettbewerb „Aufstieg durch Bil-
dung: off ene Hochschulen“. Von 2011 bis 2020 wurden mit einem Budget von 
250  Millionen Euro insgesamt 77 Projekte von Hochschulen und Hochschul-
verbünden im Bundesgebiet gefördert. Diese sollten vor allem durch die Ent-
wicklung und Implementierung wissenschaft licher Weiterbildungsangebote dazu 
beitragen, die Durchlässigkeit zwischen berufl icher und akademischer Bildung 
zu erhöhen und damit u. a. auch die wirtschaft lich dringend benötigte Fachkräf-
tequalifi zierung wirkungsvoll zu unterstützen. In den Förderprojekten haben 101 
Hochschulen, darunter 39 Universitäten, und vier außerhochschulische Institute 
mitgewirkt (Cendon et al., 2020, S. 8f.). Gemessen an der Gesamtzahl aller deut-
schen Hochschulen, die im Zeitraum 2018/19 bei 429 lag (Statistisches Bundes-
amt, 2019, S. 7), ist es mit dem Bund-Länder-Wettbewerb gelungen, fast ein Vier-
tel dieser Institutionen einzubinden. In fast einem Jahrzehnt wurden nicht nur 
376 Studiengänge auf Bachelor- und Masterniveau sowie Zertifi katsprogramme 
und -kurse im Bereich der wissenschaft lichen Weiterbildung in den Regelbetrieb 
der Hochschulen überführt (Nickel, Schrand & Th iele, 2020), sondern durch 
Forschungsaktivitäten wurde zu diesem Th emenkomplex auch umfangreiches 
Wissen generiert und publiziert (Schmid et al., 2019). Dazu beigetragen haben 
nicht nur die Beteiligten in den Förderprojekten, sondern auch die Mitglieder der 
vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) beauft ragten wis-
senschaft lichen Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs (Cendon et al., 2020, 
S.  1). In diesem Rahmen sind, fl ankierend zu den Projektaktivitäten, vielfältige 
Forschungsergebnisse entstanden. 
Alles in allem bieten diese vorwiegend empirisch ausgerichteten Untersuchun-
gen, Buch- und Diskussionsbeiträge sowie Monitoringberichte einen breiten Fun-
dus unterschiedlicher Erkenntnisse. Auf dieser Basis zielt der vorliegende Beitrag 
darauf ab, zentrale Trends, die sich im Verlauf des Bund-Länder-Wettbewerbs 
gezeigt haben, zu identifi zieren und zu beschreiben. In pointierter Form sollen 
anhand des zur Verfügung stehenden Materials größere Entwicklungslinien im 
Verlauf des Bund-Länder-Wettbewerbs aufgezeigt werden. Die zentrale Daten-
basis bilden dabei die Ergebnisse der Studien im Rahmen der Projekte und der 
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wissenschaft lichen Begleitung. Eine zentrale Rolle spielen hierbei die von der wis-
senschaft lichen Begleitung durchgeführten Projektfortschrittsanalysen (PFA). Sie 
enthalten umfangreiches empirisches Datenmaterial, welches die Untersuchung 
von Veränderungen innerhalb des Bund-Länder-Wettbewerbs im Zeitverlauf er-
möglicht. In den PFA konnten zwischen 2016 und 2020 Ergebnisse von jährlichen 
Projektbefragungen mit einer Rücklaufquote von 100  Prozent ausgewertet wer-
den, d. h., zu allen Vorhaben liegen für diesen Zeitraum Angaben vor. Für die 
26 zwischen 2011 und 2017 geförderten Projekte der 1.  Wettbewerbsrunde liegen 
Daten in den PFA 2017 und 2019 (Nickel, Schulz & Th iele, 2018; Nickel, Reum 
& Th iele, 2020) und für die zwischen 2014 und 2020 geförderten 51 Projekte der 
2. Wettbewerbsrunde in den PFA 2017, 2018 und 2019 vor (Nickel, Schulz & Th ie-
le, 2018, 2019; Nickel & Th iele, 2020). Ergänzend dazu werden weitere Quellen 
hinzugezogen, die u. a. auch Erkenntnisse zu dem davorliegenden Förderzeitraum 
zwischen 2011 und 2015 beinhalten.
Der Beitrag gliedert sich entlang von drei Handlungsfeldern, die im Zuge der 
wettbewerbsbezogenen Aktivitäten einen hervorgehobenen Stellenwert hatten: 
Die Gestaltung wissenschaft licher Weiterbildungsangebote, die möglichst dauer-
haft e Verankerung erzielter Projektergebnisse und die begleitende Forschung zu 
den Projektvorhaben. 
Begonnen wird mit dem Bereich, welcher die Förderprojekte kontinuierlich 
am stärksten beschäft igt hat: die Gestaltung wissenschaft licher Weiterbildungsan-
gebote (Nickel, Schulz & Th iele, 2018, S.  10; Nickel & Th iele, 2020, S.  8f.). Die 
Entwicklung und Erprobung von berufsbegleitenden und dualen Studiengängen, 
Zertifi katsprogrammen und -kursen sowie Propädeutika, Vorbereitungs- und 
Brückenkursen sowie deren möglichst nachhaltige Überführung in den Regelbe-
trieb bildete die Kernaufgabe der Förderprojekte (Gemeinsame Wissenschaft skon-
ferenz [GWK], 2010, § 1). 
Eine Frage, die mit der Erstellung wissenschaft licher Weiterbildungsangebote 
in engem Zusammenhang stand, war diejenige nach einer möglichst dauerhaft en 
Verankerung der erzielten Projektergebnisse. Die bisherige Erfahrung zeigt, dass 
diese oft mals versickern, wenn die fi nanzielle Förderung wegfällt. Dem sollte 
durch geeignete Maßnahmen entgegengewirkt werden. Vor diesem Hintergrund 
besaß auch dieses Handlungsfeld für die Projekte eine vergleichsweise hohe Prio-
rität (Nickel, Schulz & Th iele, 2018, S. 10; Nickel & Th iele, 2020, S. 8f.). 
Eine weitere Aufgabe der Projekte bestand in der begleitenden Forschung zu 
ihren Vorhaben (GWK, 2010, Präambel). Dabei war es den Beteiligten freige-
stellt, in welchem Umfang sie dieser nachgingen. Im Wettbewerbsverlauf zeigte 
sich, dass diesem Handlungsfeld, verglichen mit den beiden zuvor genannten, 
ein eher nachgeordneter Stellenwert beigemessen wurde (Nickel, Schulz & Th iele, 
2018, S.  10; Nickel & Th iele, 2020, S.  8f.). Dennoch war der überwiegende Teil 
der Projekte auch auf diesem Gebiet aktiv, sodass im Ergebnis mehrere Hundert 
wissenschaft liche Beiträge publiziert wurden. Deshalb ist auch hier ein genauerer 
Blick lohnenswert. 
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2 Trends bei der Gestaltung wissenschaft licher 
Weiterbildungsangebote
2.1  Zielgruppenorientierung als kontinuierliche Herausforderung
Die Auseinandersetzung mit dem Th ema Zielgruppen stellte von Beginn des 
Bund-Länder-Wettbewerbs an eine zentrale Herausforderung dar (Wolter, Ban-
scherus & Kamm, 2016). Aufgrund der Tatsache, dass sich der Weiterbildungsbe-
reich von Hochschulen kostendeckend aus Gebühreneinnahmen fi nanzieren und 
in Konkurrenz zu anderen Anbietenden auf dem Weiterbildungsmarkt durchset-
zen muss (vgl. Beitrag von Cendon, Maschwitz, Nickel, Pellert & Wilkesmann 
[Steuerung der hochschulischen Kernaufgabe Weiterbildung] in diesem Band; 
Jütte & Lobe, 2019), wurde die Ausrichtung der Angebote auf die Bedürfnisse der 
Zielgruppen als ein entscheidender Erfolgsfaktor gesehen, der entsprechend viel 
Aufmerksamkeit erhielt (Th iele, Nickel & Schrand, 2019). 
Um die Nachfragesituation einschätzen zu können, wurden vor Beginn der 
Angebotsentwicklung zunächst Zielgruppen-, Bedarfs- und vereinzelt auch Po-
tenzial- und Akzeptanzanalysen durchgeführt (Seitter, Schemmann & Vossebein, 
2015). Während der Konzeptionsphase und später auch der praktischen Erpro-
bung der kreierten wissenschaft lichen Weiterbildungsangebote konzentrierte sich 
die Projektarbeit vor allem darauf, das Lehr-Lern-Angebot organisatorisch und 
didaktisch auf die spezifi schen Bedürfnisse der Teilnehmendenschaft  zuzuschnei-
den und kontinuierlich weiterzuentwickeln. Hier standen vor allem Fragen nach 
einer angemessenen zeitlichen und räumlichen Flexibilisierung, insbesondere 
mithilfe digital unterstützter Lehr-Lern-Methoden (Fraunhofer & Engenhorst, 
2017; Nickel, Schulz & Th iele, 2018, S. 43ff ., 2019, S. 42ff .), sowie die Anwendung 
und Erweiterung eines Instrumentariums zur Th eorie-Praxis-Verzahnung in den 
Lehrveranstaltungen (Cendon, Mörth & Pellert, 2016; Mörth, Schiller, Cendon, 
Elsholz & Fritzsche, 2018; Cendon, Klages & Mörth, 2020) im Vordergrund.
Eine Besonderheit des Bund-Länder-Wettbewerbs bestand darin, dass mit den 
wissenschaft lichen Weiterbildungsangeboten Zielgruppen angesprochen werden 
sollten, die in den Hochschulen traditionell weniger im Zentrum der Aufmerk-
samkeit stehen. Zu diesen Gruppen zählen laut Bund-Länder-Vereinbarung ins-
besondere Berufstätige, Personen mit Familienpfl ichten, Berufsrückkehrer*innen, 
Studienabbrecher*innen und berufl ich Qualifi zierte, zu denen auch Studierende 
ohne formale Hochschulzugangsberechtigung (HZB), d. h. ohne Abitur oder 
Fachhochschulreife, gehören (GWK, 2010, Präambel). Nachfolgende Abbildung 1 
zeigt auf Basis empirischer Daten der PFA 2019 (Nickel, Reum & Th iele, 2020; 
Nickel & Th iele, 2020), dass insgesamt ein breites Spektrum an Teilnehmenden 
aus diesem Segment von den Förderprojekten erreicht werden konnte. Drei Grup-
pen stechen dabei quantitativ besonders hervor: Berufstätige, Personen mit Fa-
milienpfl ichten und Bachelorabsolvent*innen. Zwischen den Projekten der 1. und 
2. Wettbewerbsrunde zeigen sich nur kleinere Unterschiede.
Sigrun Nickel und Anna-Lena Th iele42
 Abbildung 1:  Ausmaß der Zielgruppenerreichung durch die Angebote der 1. und 
2. Wettbewerbsrunde (WR)
Quelle: Online-Befragung CHE Centrum für Hochschulentwicklung 2019
N = Anzahl der Angebote, Angaben in Prozent
Frageformulierung: „Welche Zielgruppe(n) haben Sie mit dem Angebot bislang 
erreicht?“ (Mehrfachantworten möglich).
Unter „Sonstige“ werden u. a. Quereinsteiger*innen, Studierende, berufl ich 
Qualifi zierte, Studierende mit Migrationshintergrund, Gefl üchtete, Lehrende, 
Professor*innen, Lehrbeauft ragte, Promovierende sowie Fachkräft e aus spezifi -
schen Bereichen zusammengefasst.
In der Zielgruppenforschung lassen sich, bezogen auf die wissenschaft liche 
Weiterbildung, zwei Hauptgruppen unterscheiden, „die bildungspolitisch der-
zeit besondere Beachtung fi nden: die bereits akademisch Qualifi zierten, die sich 
erneut akademisch weiterbilden, und die Gruppe der berufl ich Qualifi zierten 
ohne traditionelle Hochschulzugangsberechtigung, die über die wissenschaft liche 
Weiterbildung zum ersten Mal an hochschulischer Bildung teilhat“ (Seitter, 2017, 
S. 214). Anhand von Abbildung 1 lässt sich erkennen, dass in den Angeboten der 
Förderprojekte des Bund-Länder-Wettbewerbs die zuerst genannte Gruppe do-
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Masterabsolvent*innen. In dieser Hinsicht entspricht die Verteilung eher dem 
klassischen Bild (ebd., S. 214f.). 
Gleichzeitig wird jedoch deutlich, dass auch Personen aus der zweiten Gruppe 
die im Rahmen der Projekte entwickelten wissenschaft lichen Weiterbildungsan-
gebote in einem ungewöhnlich hohen Ausmaß nutzten. Gemessen am durch-
schnittlichen Anteil von 2,2  Prozent Studierenden ohne Abitur oder Fachhoch-
schulreife im grundständigen Studium deutscher Hochschulen allgemein (Nickel, 
Th iele & Leonowitsch, 2020) sind die im Kontext des Bund-Länder-Wettbewerbs 
erreichten Quoten von rund 39  Prozent (1.  Wettbewerbsrunde) und 48  Prozent 
(2.  Wettbewerbsrunde) enorm. Möglicherweise macht sich hier bemerkbar, dass 
sich etliche Förderprojekte von Beginn an spezifi sch um diese Zielgruppe bemüht 
haben (Banscherus & Pickert, 2013; Knörl & Herdegen, 2017). 
Interessant ist auch ein Blick auf die Veränderungen, welche sich vom Beginn 
im Jahr 2011 bis gegen Ende des Bund-Länder-Wettbewerbs bezogen auf die Ziel-
gruppen ergeben. So standen beispielsweise Bachelorabsolvent*innen in der An-
fangsphase kaum im Fokus der Projekte (Wolter & Geff ers, 2013, S.  9), während 
sie in den im Jahr 2019 laufenden Angeboten nunmehr die drittgrößte Kohorte 
bildeten (vgl. Abbildung  1). An Relevanz eingebüßt haben im Lauf der Zeit da-
gegen Berufsrückkehrer*innen, Studienabbrecher*innen und Arbeitslose. Deren 
Anteile an den tatsächlich erreichten Zielgruppen fi elen im Jahr 2019 zum Teil 
deutlich geringer aus als von den Projekten zu Beginn des Bund-Länder-Wettbe-
werbs erwartet. 
2.2  Bedeutungsverlust des Studiengangformats
Kernelement der Hochschulbildung ist traditionell das Absolvieren eines kom-
pletten Studiengangs, welcher sich über mehrere Semester zieht und mit einem 
akademischen Titel abschließt. Die Ergebnisse des Bund-Länder-Wettbewerbs be-
legen jedoch, dass zumindest in der wissenschaft lichen Weiterbildung der Trend 
in eine andere Richtung weist. Insgesamt wurden zwischen 2011 und 2019 von 
den Förderprojekten über 750 wissenschaft liche Weiterbildungsangebote entwi-
ckelt und umgesetzt. Dabei zeigt sich im Zeitverlauf ein auff allendes Wachstum 
bei den Zertifi katskursen (ein Modul mit Zertifi katsabschluss) und -programmen 
(mehrere zusammenhängende Module mit Zertifi katsabschluss), darunter auch 
eine nennenswerte Anzahl von Certifi cates of Advanced Studies (CAS) und/oder 
Diplomas of Advanced Studies (DAS) nach Schweizer Vorbild. Mit einem Um-
fang von 5 bis 60 Leistungspunkten (LP) nach European Credit Transfer System 
(ECTS) bewegen sie sich deutlich unterhalb von Bachelor- und Masterstudien-
gängen mit einem Umfang von 90 bis 210 LP nach ECTS (Nickel & Th iele, 2020, 
S.  19). Insgesamt haben die genannten Kurzformate den mit Abstand größten 
Anteil an allen im Rahmen der Projekte entwickelten Angebotsformaten, wie aus 
Abbildung 2 hervorgeht. 
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 Abbildung 2:  Angebotsformate in den Projekten der 1. und 2. Wettbewerbsrunde (WR)
Quelle: Online-Befragung CHE Centrum für Hochschulentwicklung 2019
N = Anzahl der Angebote, Angaben in Prozent
Frageformulierung: „Welchem Typus ordnen Sie das Angebot zu?“
Zugleich machen die Zahlen deutlich, dass der Anteil von Bachelor- und Mas-
terstudiengängen im Zeitverlauf zurückgegangen ist. Betrug die Quote in den 
von 2011 bis 2017 geförderten Projekten der 1.  Wettbewerbsrunde noch etwa ein 
Drittel der wissenschaft lichen Weiterbildungsangebote, sank sie in den von 2014 
bis 2020 geförderten Projekten der 2. Wettbewerbsrunde auf rund 14 Prozent ab. 
Bemerkenswert ist zudem, dass insbesondere von den Projekten der 2.  Wettbe-
werbsrunde die Kategorie „Sonstiges“ doppelt so häufi g wie von den Projekten 
der 1. Wettbewerbsrunde angegeben wird. Hierunter fallen primär Angebote, die 
variabel studierbar sind oder mehreren Antwortkategorien zugeordnet werden 
können. Dies betrifft   u. a. freiwillig belegbare Zusatzangebote, Massive Open On-
line Courses (MOOCs), Zertifi katsangebote unabhängig vom Niveau sowie aus 
mehreren Modulen bestehende Qualifi zierungsprogramme und diverse Einzel-
nennungen. 
Der Trend zu eher kürzeren Bildungsformaten ist kein Spezifi kum der Pro-
jekte des Bund-Länder-Wettbewerbs. Vielmehr entspricht er der generellen Ent-
wicklung im Bereich der wissenschaft lichen Weiterbildung. So ergab eine von der 
wissenschaft lichen Begleitung durchgeführte deutschlandweite Befragung von 
Leitungen und Koordinationen hochschulischer Weiterbildungseinrichtungen 
bzw. weiterbildender Studiengänge, dass Zertifi katskurse und -programme auch 
dort mittlerweile einen hohen Anteil aufweisen (Reum, Nickel & Schrand, 2020). 
Als Hauptgrund wird auch hier angegeben, dass kürzere Zertifi katsangebote, die 
im Rahmen von Studiengängen oder separat studierbar sind, eher den Bedürfnis-
sen der meist berufstätigen Zielgruppen entsprechen. Dennoch hat das Format 
Studiengang mit einem Anteil von fast einem Viertel im Angebotsportfolio der 
befragten Einrichtungen nicht ausgedient (ebd.). Häufi g sind die weiterbildenden 
Studiengänge als fl exible Baukastensysteme aufgebaut, deren Module auch ein-
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überwiegend auch für die im Zuge des Bund-Länder-Wettbewerbs entwickelten 
Studiengänge (Nickel, Schulz & Th iele, 2018, S. 33; Nickel & Th iele, 2020, S. 16). 
Mit dem Trend zu kürzeren Angebotsformaten sind auch einige Herausfor-
derungen mit Blick auf deren Qualitätssicherung verbunden. So existieren, bezo-
gen auf Zertifi katsangebote, keine übergreifenden verbindlichen Standards, was 
Intransparenz zur Folge hat. Die Bezeichnungen für die Kurzformate sind sehr 
vielfältig, sodass für Weiterbildungsinteressierte oder Arbeitgebende von außen 
oft  schwer nachvollziehbar ist, was sich dahinter verbirgt (Nickel & Reum, 2019). 
Vor diesem Hintergrund hat die Deutsche Gesellschaft  für wissenschaft liche Wei-
terbildung und Fernstudium e. V. (DGWF) eine Systematik vorgelegt, die alle in 
der wissenschaft lichen Weiterbildung aktuell vorkommenden Formate und Ab-
schlussarten in eine Übersicht bringt (DGWF, 2018). Damit existiert ein erster 
Orientierungspunkt in diesem Bereich. 
2.3 Blended Learning setzt sich weiter durch
Das Lehr-Lern-Format, welches angesichts des immensen Bedarfs an zeitlicher 
und räumlicher Flexibilität der im Bund-Länder-Wettbewerb erreichten Ziel-
gruppen mit am häufi gsten zum Einsatz kommt, ist das Blended Learning. Dabei 
zeigt sich im Zeitverlauf ein positiver Trend: Waren in der 1.  Wettbewerbsrunde 
zunächst knapp 57  Prozent der wissenschaft lichen Weiterbildungsangebote als 
Kombination von Präsenz- und Online-Studium organisiert, ist der Anteil in der 
2.  Wettbewerbsrunde weiter gestiegen, und zwar auf rund 74  Prozent, wie aus 
Abbildung  3 hervorgeht. Reziprok zeigt sich ein negativer Trend im Bereich des 
Präsenz- und Fernstudiums zwischen 2011 und 2019.
 Passend dazu fi el die Zahl an Angeboten in Vollzeit im Wettbewerbsverlauf 
kontinuierlich eher marginal aus und betrug zuletzt vier Prozent in der 1. Wettbe-
werbsrunde und rund zwölf Prozent in der 2.  Wettbewerbsrunde (Nickel, Reum 
& Th iele, 2020, S.  13; Nickel & Th iele, 2020, S.  27). Der überwiegende Teil der 
wissenschaft lichen Weiterbildungsangebote im Rahmen des Bund-Länder-Wett-
bewerbs war also in Teilzeit organisiert. Damit sind die Projekte einem allgemei-
nen Trend im berufsbegleitenden Studium gefolgt (Nickel, Püttmann & Schulz, 
2018, S. 54ff .). 
Der mit dem Blended Learning einhergehende hohe Anteil an Online-Lehre 
und medial gestützten Selbstlernphasen in den Angeboten des Bund-Länder-
Wettbewerbs (Nickel, Schulz & Th iele, 2018, S. 53, 2019, S. 45) hat die Lehrenden 
streckenweise mit neuen Anforderungen konfrontiert (Al-Ani, 2016). So sind 
mediendidaktische Kompetenzen für die Erstellung und den vielseitigen und 
zielführenden Einsatz diverser Online-Elemente und -Materialien sowie für deren 
Einbindung in verschiedene Lehr-Lern-Arrangements notwendig (Waletzke & 
Angenent, 2019). Daher kommt dem Support der Lehrenden in der wissenschaft -
lichen Weiterbildung eine besondere Bedeutung zu. 
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2.4  Abnehmende Relevanz von Anrechnungsverfahren
Seit einem Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) aus dem Jahr 2008 ist 
es in Deutschland unter bestimmten Voraussetzungen möglich, außerhochschu-
lisch erworbene Kompetenzen auf ein Hochschulstudium anrechnen zu lassen. 
In der wissenschaft lichen Weiterbildung ist diese Neuerung insofern auf breite 
Resonanz gestoßen, als sich hier gerade für Berufserfahrene als Hauptzielgruppe 
mitunter auch Zeit- und Kostenersparnisse ergeben können (Nickel, Püttmann & 
Schulz, 2018, S.  400f.). Unterschieden werden drei Typen von Anrechnungsver-
fahren (Cendon et al., 2015, S. 10ff .):
• individuelle Anrechnung: Bei dieser Einzelfallentscheidung können theoretisch 
alle Kompetenzen der betreff enden Person berücksichtigt werden. Dies kann 
sowohl formales Lernen, dessen Ergebnisse über Zertifi kate nachgewiesen 
werden, als auch non-formales Lernen und informelles Lernen, deren Ergeb-
nisse nicht dokumentiert und/oder zertifi ziert sind, umfassen. Die Prüfung 
erfolgt individuell durch die zulassende Hochschule. 
• pauschale Anrechnung: Bei diesem Verfahren werden ausschließlich Ergebnisse 
formalen Lernens auf bestimmte Studienanteile angerechnet. Die Basis dafür 
ist die Vorlage von Zeugnissen und/oder Zertifi katen, beispielsweise von Be-
rufs- oder Fortbildungsabschlüssen, welche von der Hochschule im Vorfeld als 
gleichwertig anerkannt worden sind. Dies geschieht anhand von Äquivalenz-
prüfungen.
Abbildung 3:  Organisation der Angebote in der 1. und 2. Wettbewerbsrunde (WR)
Quelle: Online-Befragung CHE Centrum für Hochschulentwicklung 2019
N = Anzahl der Angebote, Angaben in Prozent
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• kombinierte Verfahren: Hier werden individuelle und pauschale Anrechnungs-
verfahren miteinander kombiniert, um ein möglichst breites Spektrum an 
Lern ergebnissen einbeziehen zu können. 
In den Projekten des Bund-Länder-Wettbewerbs kamen alle drei Verfahren zum 
Einsatz, allerdings in sehr unterschiedlicher Intensität. So wurden zuletzt in 
33,6  Prozent der Angebote der 1.  Wettbewerbsrunde individuelle Anrechnungs-
verfahren eingesetzt, während in nur 2,8  Prozent der Fälle pauschale Verfahren 
und in 8,5  Prozent kombinierte Verfahren zur Anwendung kamen. Am höchs-
ten fi el mit 38,5  Prozent der Anteil derjenigen Angebote aus, bei denen keiner-
lei Anrechnungsverfahren vorgesehen waren (Nickel, Reum & Th iele, 2020, 
S.  14). Noch etwas höher lag diese Quote in der 2.  Wettbewerbsrunde. Hier 
waren bei 41,7  Prozent der Angebote keine Anrechnungsverfahren vorgesehen. 
Gegenüber der 1.  Wettbewerbsrunde ergibt sich somit ein Plus von 3,2  Prozent. 
Zugleich überstieg auch die Quote der zum Einsatz kommenden kombinierten 
Anrechnungsverfahren mit 15,0  Prozent die Werte der 1.  Wettbewerbsrunde, 
was einem Plus von 7,5  Prozent entspricht. Wesentlich niedriger fi el dagegen in 
der 2.  Wettbewerbsrunde die Quote der Angebote aus, bei denen individuelle 
Anrechnungsverfahren zum Einsatz kamen. Diese betrug 20,8  Prozent und da-
mit 17,2  Prozentpunkte weniger als in der 1.  Wettbewerbsrunde. Auch pauschale 
Anrechnungsverfahren wurden in der 2. Wettbewerbsrunde mit 1,2 Prozent noch 
weniger eingesetzt als in der 1. Wettbewerbsrunde mit 2,6 Prozent (ebd.; Nickel & 
Th iele, 2020, S. 30).
Der zurückhaltende Einsatz von Anrechnungsverfahren ist kein Spezifi kum 
der Förderprojekte im Bund-Länder-Wettbewerb, sondern er entspricht einem 
allgemeinen, bereits seit längerer Zeit beobachtbaren Trend im deutschen Hoch-
schulbereich (Hanft  & Müskens, 2019). Insbesondere die pauschalen Verfahren 
sind in der Regel sehr voraussetzungsvoll und erfordern bei der Äquivalenzprü-
fung eine enge Kooperation mit Berufsbildungsinstitutionen (Cendon et al., 2015, 
S.  12). Dadurch kommen sie insgesamt eher selten zum Tragen. Insofern über-
rascht es nicht, dass sie auch in den Angeboten des Bund-Länder-Wettbewerbs 
kaum vertreten sind. Eine mögliche Ursache für den hohen und zwischen 1. und 
2.  Wettbewerbsrunde sogar leicht wachsenden Anteil von Angeboten, in denen 
gar keine Anrechnungsverfahren vorgesehen sind, könnte in der starken und im 
Wettbewerbsverlauf ebenfalls zunehmenden Verbreitung von Kurzformaten lie-
gen (vgl. Kapitel 2.2). Bei Zertifi katsangeboten, deren Dauer nur auf einen relativ 
kurzen Zeitraum beschränkt ist und die somit auch deutlich weniger Kosten für 
die Teilnehmenden verursachen, lohnen sich Anrechnungsverfahren oft  nicht in 
gleichem Maße wie bei mehrsemestrigen Studiengängen. 
Darüber hinaus belegen die Daten aber auch eine im Zeitverlauf deutlich zu-
rückgehende Nachfrage nach Anrechnungsverfahren aufseiten der Teilnehmen-
den. Abbildung 4 zeigt die Entwicklung ausschließlich bezogen auf die Angebote 
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der Förderprojekte des Bund-Länder-Wettbewerbs, in denen Anrechnungsverfah-
ren zur Verfügung gestellt wurden.
Abbildung 4:  Nachfrage bestehender Anrechnungsverfahren in den Angeboten der 1. 
und 2. Wettbewerbsrunde (WR)
 Quelle: Online-Befragung CHE Centrum für Hochschulentwicklung 2017 und 
2018
N = Anzahl der Angebote; Angaben in Prozent
Frageformulierung: „Wie ist die Nachfrage der Teilnehmenden hinsichtlich der 
Anrechnung von berufl ich erworbenen Kompetenzen?“ 
Insgesamt zeigt sich hier ein ausgeprägter Abwärtstrend. Während in der 1. Wett-
bewerbsrunde zum Abschluss der Projektförderung 31,5  Prozent der Angebote 
wenigstens noch eine geringe Nachfrage von Teilnehmenden zu verzeichnen hat-
ten, sank dieser Wert in der zum Befragungszeitpunkt noch laufenden 2. Wettbe-
werbsrunde drastisch auf 3,3  Prozent. Im Gegenzug erreichte der Nachfragewert 
für die Angebote, in denen vorher gar keine Nachfrage bestand, in der 2.  Wett-
bewerbsrunde nun fast 50  Prozent und war damit fast zehnmal so hoch wie in 
der 1.  Wettbewerbsrunde. Obwohl die Projekte des Bund-Länder-Wettbewerbs 
zum Teil erhebliche Energien darauf verwendeten, ein geeignetes und tragfähiges 
Instrumentarium für die Durchführung von Verfahren zur Anrechnung außer-
hochschulisch erworbener Kompetenzen zu entwickeln und umzusetzen (Th iele, 
Nickel & Schrand, 2019, S.  72f.), war dessen Nutzung durch die Teilnehmenden 
insgesamt jedoch sehr gering. Off en bleibt die Frage nach den Gründen für die-
se Entwicklung. Möglicherweise schlägt sich auch hier, wie bereits erläutert, der 
Trend zu Kurzformaten nieder. Andere Gründe könnten aber auch die weiterhin 
bestehenden Informations- und Akzeptanzdefi zite gegenüber Anrechnungsverfah-
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3 Trends bei der Verankerung erzielter Projektergebnisse 
3.1 Ausgeprägte Nachhaltigkeit der entwickelten Angebote
Die Zielsetzungen des Bund-Länder-Wettbewerbs waren von Beginn an auf 
Nachhaltigkeit im Sinne einer möglichst dauerhaft en Verankerung und Wirksam-
keit der erreichten Projektergebnisse ausgerichtet (vgl. Beitrag von Maschwitz, 
Speck, Schwabe & Amintavakoli [Organisationale Verankerung wissenschaft licher 
Weiterbildung an Hochschulen] in diesem Band). Entsprechend gehörte dieses 
Th ema zu den zentralen Untersuchungsgegenständen der wissenschaft lichen 
Begleitung (Maschwitz, Lermen, Johannsen & Brinkmann, 2018; Maschwitz, 
Speck, Brinkmann, Johannsen & von Fleischbein, 2019; Nickel, Schulz & Th iele, 
2018, 2019). Auch in der begleitenden Forschung der Projekte selbst spielt die 
Verankerung der wissenschaft lichen Weiterbildung in den Hochschulstrukturen 
eine prominente Rolle (Sturm & Spenner, 2018). Vor diesem Hintergrund wurde 
gegen Ende der Wettbewerbslaufzeit von der wissenschaft lichen Begleitung eine 
empirische Untersuchung zur Frage durchgeführt, was aus den Angeboten der 
1. Wettbewerbsrunde rund anderthalb Jahre nach dem Ende der Projektförderung 
geworden war (Nickel, Reum & Th iele, 2020). 
Befragt wurden ehemalige Projektleitungen und -koordinationen von 26 Pro-
jekten, die zwischen 2011 und 2017 im Rahmen des Bund-Länder-Wettbewerbs 
innovative wissenschaft liche Weiterbildungsangebote entwickeln und implemen-
tieren sollten. Das bemerkenswerte Resultat: Der Großteil (71,5  Prozent) der 
insgesamt 351 erfassten berufsbegleitenden Studiengänge sowie Zertifi katskurse 
und -programme hatte zum Zeitpunkt der Erhebung, d. h. im Mai 2019, weiterhin 
Bestand und lief im Regelbetrieb der anbietenden Hochschule (vgl. Abbildung 5). 
Interessant war zudem, dass einige Aktivitäten in den Projekten auch noch 
nach dem Ende der Finanzierung durch den Bund-Länder-Wettbewerb weiter-
liefen. Gab es im September 2017 insgesamt 210 im Regelbetrieb laufende berufs-
begleitende Studiengänge und Zertifi katsangebote, die im Zuge der Förderung 
konzipiert worden waren, wuchs deren Zahl bis Mai 2019 auf 251 an. Im Abstand 
von anderthalb Jahren kam es also hier noch einmal zu einer Steigerung um rund 
16,3 Prozent (Nickel, Reum & Th iele, 2020, S. 16). 
Prägnante Unterschiede wurden bei der fachlichen Ausrichtung der im-
plementierten berufsbegleitenden Studiengänge sowie Zertifi katskurse und 
-programme sichtbar (Nickel, Reum & Th iele, 2020, S.  18): Es dominierten die 
Ingenieurwissenschaft en (26,3  Prozent) gefolgt von interdisziplinär ausgerich-
teten Angeboten (17,9  Prozent) sowie Angeboten aus den Bereichen Informatik 
(17,1  Prozent), Wirtschaft swissenschaft en (16,3  Prozent) und Pfl ege/Gesundheit 
(9,6 Prozent).
Wie aus Abbildung  5 ebenfalls hervorgeht, wurden in der Ex-post-Befragung 
100 Angebote ermittelt, die nach dem Ende der Projektförderung im September 
2017 nicht mehr in den Regelbetrieb überführt (76) oder nach einer zunächst er-
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folgten Implementierung wieder aufgegeben (24) wurden. Einer der Hauptgrün-
de für das Scheitern war die zu geringe Nachfrage bzw. zu wenig Teilnehmende, 
sodass die erforderliche Kostendeckung nicht gewährleistet war. Anders als das 
grundständige Studienangebot, welches zumindest an allen staatlichen Hoch-
schulen in Deutschland kostenfrei ist, müssen sich wissenschaft liche Weiterbil-
dungsangebote durch Gebühreneinnahmen vollständig selber tragen (Maschwitz, 
Schmitt, Hebisch & Bauhofer, 2017). Eine Auswertung nach Hochschultyp zeigt, 
dass die gar nicht erst in den Regelbetrieb überführten Angebote deutlich häufi -
ger von Universitäten (64,4  Prozent) als von Fachhochschulen/Hochschulen für 
angewandte Wissenschaft en (HAW) (23,7  Prozent) oder außerhochschulischen 
Einrichtungen (9,2 Prozent) stammen. Ein ähnliches Bild zeigt sich bei Angebo-
ten, die erst nach einer gewissen Laufzeit wieder aufgegeben wurden: Hier entfi e-
len 62,5  Prozent auf Universitäten und 37,5  Prozent auf Fachhochschulen/HAW 
(ebd., S. 23ff .). 
 Abbildung 5:  Stand der Angebotsimplementierung in den Projekten der 1. Wettbewerbs-
runde (WR) anderthalb Jahre nach Ende der Förderung
Quelle: Online-Befragung CHE Centrum für Hochschulentwicklung 2019
N = 351 Angebote; Angaben in absoluten Zahlen und Prozent 
Frageformulierungen: „Wurde das Angebot in der Zwischenzeit in den Regel-
betrieb überführt?“ und „Wird das Angebot weiterhin im Regelbetrieb angebo-
ten?“ 
Wie nachhaltig die von den 47 Projekten der 2.  Wettbewerbsrunde erarbeiteten 
wissenschaft lichen Weiterbildungsangebote sind, wird sich erst mit einem gewis-
sen zeitlichen Abstand zum Ende des Bund-Länder-Wettbewerbs im Juli 2020 sa-
gen lassen. Dementsprechend lagen zum Zeitpunkt des Entstehens dieses Beitrags 
dazu noch keine Erkenntnisse vor. Allerdings belegten die Datenauswertungen 
der regelmäßig durchgeführten PFA ein kontinuierliches Anwachsen der Zahl von 
berufsbegleitenden Studiengängen sowie Zertifi katskursen und -programmen, die 
bereits soweit fertiggestellt waren, dass sie in den Regelbetrieb überführt werden 
76 | 21,7 %
24 | 6,8 %
186 | 53,0 %
65 | 18,5 %
251 | 71,5 %
nicht in den Regelbetrieb überführt
eingestellt
im Regelbetrieb
während der Projektlaufzeit in den Regelbetrieb überführt
nach Ende der Projektlaufzeit in den Regelbetrieb überführt
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konnten. Deren Anteil an allen von den Projekten der 2. Wettbewerbsrunde erar-
beiteten Angebote stieg in den Jahren 2016 bis 2019 von 14 auf 25 Prozent (Nickel 
& Th iele, 2020, S.  20). Eine positive Entwicklung war im selben Zeitraum eben-
falls bei Angeboten der wissenschaft lichen Weiterbildung zu verzeichnen, die sich 
bereits in der Vorbereitung auf den Regelbetrieb befanden. Ihr Anteil stieg von 
9,5 auf 15,3 Prozent (ebd.). Insofern stehen die Chancen nicht schlecht, dass auch 
die von den Projekten der 2. Wettbewerbsrunde erstellten Angebote eine ähnlich 
ausgeprägte Nachhaltigkeit aufweisen werden wie diejenigen der Projekte der 
1. Wettbewerbsrunde. Valide Aussagen hierzu könnte allerdings nur eine Ex-post-
Studie, ähnlich der Verlaufsuntersuchung bezogen auf die 1.  Wettbewerbsrunde, 
bringen.
3.2 Institutioneller Bedeutungszuwachs wissenschaft licher Weiterbildung 
Die erfolgreiche Etablierung der wissenschaft lichen Weiterbildung als Hand-
lungsfeld innerhalb einer Hochschule hängt nicht nur von der Anzahl, Güte und 
Nachfrage der implementierten Angebote ab. Einrichtungen, die den Bereich 
längerfristig intern verankern wollen, benötigen dafür auch geeignete Struktu-
ren, Entscheidungs- und Managementprozesse (Hanft , Brinkmann, Kretschmer, 
Masch witz & Stöter, 2016). Um diese aufzubauen oder weiterzuentwickeln, sind 
in der Regel mehr oder minder umfangreiche Organisationsentwicklungsprozesse 
erforderlich (Sturm & Spenner, 2018). Dies wurde auch in den Förderprojekten 
des Bund-Länder-Wettbewerbs sichtbar.
So verstärkte sich mit fortschreitender Umsetzung der wissenschaft lichen Wei-
terbildungsangebote auch die interne Kooperation zwischen den Förderprojekten 
und anderen hochschulinternen Akteur*innen. Das betraf insbesondere die Zu-
sammenarbeit mit den Fakultäten/Fachbereichen, der Verwaltung (vor allem mit 
den Finanz- und Rechtsabteilungen) sowie mit den Studiengangsleitungen (Nickel 
et al., 2019, S.  88). Unterschiede zwischen den Projekten der 1. und 2.  Wettbe-
werbsrunde zeigten sich mit Blick auf die Intensität der Kooperation mit den 
Hochschulleitungen und den involvierten Hochschullehrenden. Mit beiden Ebe-
nen bestand zwar eine insgesamt umfassende Zusammenarbeit, doch war diese 
in den Projekten der 1. Wettbewerbsrunde nicht ganz so ausgeprägt wie in denen 
der 2. Wettbewerbsrunde (Nickel, Schulz & Th iele, 2018, S. 107).
Insgesamt belegen die zur Verfügung stehenden empirischen Daten, dass 
die wissenschaft liche Weiterbildung im Zuge des Bund-Länder-Wettbewerbs als 
Handlungsfeld mehr in den Fokus der hochschulinternen Akteur*innen gerückt 
ist und dadurch an Bedeutung gewinnen konnte. Darüber hinaus geben Ergebnis-
se einer Ex-post-Befragung der Projekte der 1. Wettbewerbsrunde erste Hinweise 
darauf, dass sich dieser Trend auch nach Ende der Projektförderung in den Hoch-
schulen weiter stabilisieren könnte (Nickel, Reum & Th iele, 2020, S. 32ff .). So war 
aus Sicht von 55  Prozent der ehemaligen Projektleitungen und -koordinationen 
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noch rund anderthalb Jahre nach Förderende eine gesteigerte Sensibilität des 
Lehrkörpers für das Th ema lebenslanges Lernen/wissenschaft liche Weiterbildung 
evident. Zudem stimmten 54 Prozent der Aussage zu, wonach als Folge der Wett-
bewerbsteilnahme eine gesteigerte Relevanz dieses Bereichs bei der Hochschullei-
tung weiterhin erkennbar sei. 
Aber auch auf der strategischen Ebene hat sich etwas bewegt. So berichteten 
52 Prozent der ehemaligen Projektleitungen und -koordinationen, dass eine Nach-
wirkung der Projektarbeit darin bestehe, dass das Th ema lebenslanges Lernen/
wissenschaft liche Weiterbildung inzwischen ins Leitbild der jeweiligen Hochschule 
integriert worden sei. Vergleichsweise gering waren dagegen aus Sicht der Befrag-
ten die Auswirkungen auf die hochschulinterne Steuerung. Weder in den Zielver-
einbarungen zwischen dem Landesministerium und der Hochschule noch in den 
Zielvereinbarungen, die zwischen Hochschulleitung und dezentralen Einheiten 
geschlossen werden, spielt die wissenschaft liche Weiterbildung eine große Rolle. 
An diesem auch außerhalb des Bund-Länder-Wettbewerbs bestehenden Trend 
(vgl. Beitrag von Cendon, Maschwitz, Nickel, Pellert & Wilkesmann [Steuerung 
der hochschulischen Kernaufgabe Weiterbildung] in diesem Band) scheint die 
Arbeit der Projekte kaum etwas geändert zu haben. 
3.3 Unbefristet beschäft igtes Personal als zentraler Faktor
Die wichtigste Grundbedingung für eine nachhaltige institutionelle Verankerung 
der wissenschaft lichen Weiterbildung in Hochschulorganisationen ist aus Sicht 
der Beteiligten in den Förderprojekten in ausreichender Zahl unbefristet beschäf-
tigtes Personal, und zwar sowohl auf Ebene von Verwaltung bzw. Management als 
auch auf Ebene der Lehrenden (Maschwitz et al., 2018; Nickel, Schulz & Th iele, 
2018, S. 100ff .). Die Realität in den Projekten entsprach diesem Ideal nur teilweise 
(Nickel, Schulz & Th iele, 2018, S. 89). So dominierten bei den beteiligten wissen-
schaft lichen und nichtwissenschaft lichen Mitarbeitenden sowie Lehrbeauft ragten 
im Förderzeitraum mit Abstand die zeitlich befristeten Anstellungsverhältnisse. 
Anders verhielt es sich bei den involvierten Professor*innen. Diese waren fast 
ausschließlich unbefristet beschäft igt. Dabei wurde das Engagement der an den 
Projekten beteiligten Professor*innen insgesamt positiv beurteilt. In einer empiri-
schen Erhebung schätzten 48,6 Prozent (1. Wettbewerbsrunde) bzw. 42,3 Prozent 
(2.  Wettbewerbsrunde) der befragten Projektmitarbeitenden deren Mitwirkung 
bei der Entwicklung und Durchführung von Angeboten der wissenschaft lichen 
Weiterbildung als intensiv ein (Nickel, Schulz & Th iele, 2018, S.  120). Nur selten 
wurde angegeben, dass eine eher geringe oder keine Mitwirkung existierte oder 
die Mitwirkung von Professor*innen im Projektvorhaben nicht notwendig war. 
Darüber hinaus unterstreichen weitere Befragungsergebnisse die eingangs 
geschilderte Sicht der Mitwirkenden in den Förderprojekten, wonach unbefristet 
beschäft igtes Personal als ein zentraler Faktor für eine möglichst stabile organisa-
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tionale Verankerung des Bereichs der wissenschaft lichen Weiterbildung angese-
hen wird. So zeigt Abbildung 6, dass die Mitwirkungsintensität bei den festange-
stellten Professor*innen mit fortschreitendem Umsetzungsstand der entwickelten 
wissenschaft lichen Weiterbildungsangebote zunimmt. Je mehr sich also ein Ange-
bot dem laufenden Regelbetrieb näherte, desto umfangreicher waren diejenigen 
Lehrkörpermitglieder eingebunden, die auch nach Ende der Projektförderung in 
der Hochschule blieben und damit für dessen Weiterbetrieb sorgen konnten. Da-
durch wächst die Wahrscheinlichkeit, dass die Wettbewerbsergebnisse auch nach 
Ende der Projektförderung weiterbestehen, vorausgesetzt, es gibt weiterhin eine 
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 Abbildung 6:  Mitwirkung festangestellter Professor*innen in den Angeboten der 1. und 
2. Wettbewerbsrunde (WR) im Zeitraum 2016/17
Quelle: Online-Befragung CHE Centrum für Hochschulentwicklung 2017
N = Anzahl der Angebote; Angaben in Prozent
Frageformulierung: „In welchem Ausmaß wirken festangestellte Professor*innen 
von Ihrer oder einer Partnerhochschule am Angebot mit?“
Gleichzeitig wurde aber auch ein großer Bedarf an gut qualifi ziertem Ser-
vice- und Managementpersonal sichtbar. Quantitativ gesehen war dieser sogar 
deutlich höher als bezogen auf das Lehrpersonal (Nickel, Schulz & Th iele, 2018, 
S. 101). Besondere Lücken zeigten sich in folgenden Tätigkeitsbereichen: Studien-
gangsmanagement, Studienberatung, Qualitätssicherung, IT-Service und Ad-
ministration. Erst an zweiter Stelle folgte der Wunsch nach mehr Lehrpersonal. 
Im Vergleich dazu nahmen die technische und räumliche Ausstattung sowie die 
Möglichkeiten, abends und am Wochenende Lehrveranstaltungen abhalten zu 
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können, als Faktoren für eine nachhaltige organisationale Verankerung eine eher 
untergeordnete Rolle ein. 
Darüber hinaus wurde mit Blick auf die Lehrenden immer wieder themati-
siert, wie wichtig eine hohe Motivation und spezifi sche didaktische Qualifi kati-
onen sind, insbesondere bezogen auf die oft  schwierig herzustellende Th eorie-
Praxis-Verzahnung (Cendon et al., 2020; Schmid & Wilkesmann, 2018a; Wagner, 
Vorberg, Schmitz & Wilkesmann, 2020). Aus Sicht der Projekte wurden diese 
Anforderungen nicht immer, aber doch überwiegend erfüllt (Nickel, Schulz & 
Th iele, 2018, S.  96ff .). Ein weiterer wichtiger Faktor für eine gute Lehre war aus 
Perspektive der Beteiligten in den Förderprojekten die Bereitstellung von ausrei-
chendem Supportpersonal für die Unterstützung und Entlastung der Lehrenden 
im Tagesgeschäft . Ein schwieriger Punkt bei der Gewinnung von Lehrenden war 
aus Sicht der Projektakteur*innen vor allem das Fehlen geeigneter Anreizstruktu-
ren. Hierunter ist besonders die in der Regel relativ geringe Vergütung der Lehr-
auft räge gemeint mit der Folge, dass sich die Lehre in der wissenschaft lichen Wei-
terbildung allenfalls auf eine Nebentätigkeit beschränken kann. Verbesserungen 
könnten in dieser Hinsicht neben einer attraktiveren Bezahlung auch großzügi-
gere Anrechnungsmöglichkeiten von den in der wissenschaft lichen Weiterbildung 
erbrachten Lehrleistungen auf das Lehrdeputat von Professor*innen bringen. 
3.4 Verbesserung und Verstetigung externer Kooperationen
Die Kooperation mit externen Akteur*innen spielte in den Projekten des Bund-
Länder-Wettbewerbs in mehrfacher Hinsicht eine zentrale Rolle. Zum einen wird 
darin ein wesentliches Element der nachfrageorientierten Angebotsgestaltung ge-
sehen (vgl. Kapitel 2.1). In Zusammenarbeit mit Arbeitgebenden in Profi t- und 
Non-Profi t-Organisationen sowie mit Kammern und Verbänden können Fortbil-
dungsbedarfe ausgelotet und unter Umständen auch wissenschaft liche Weiterbil-
dungsangebote gemeinsam entwickelt werden. Zum anderen können Möglichkei-
ten zur Anrechnung berufl ich erworbener Kompetenzen (vgl. Kapitel 2.4) eruiert 
und im besten Fall festgelegt werden. In der Praxis zeigte sich allerdings, dass 
Kooperationen zwischen Hochschulen und Praxispartnern mitunter sehr voraus-
setzungsvoll sein können: „Mit Blick auf die inneruniversitären Anforderungen 
eines Kooperationsmanagements in der wissenschaft lichen Weiterbildung zeigen 
sich strategische, strukturelle und kulturelle Organisationentwicklungsbedarfe“ 
(Habeck & Denninger, 2015, S.  286). Dabei existieren off enbar erhebliche Un-
terschiede je nach Profi l der Hochschule. So gibt es Hinweise darauf, dass Fach-
hochschulen/HAW aufgrund ihrer Anwendungsorientierung bei der Kooperation 
mit Wirtschaft sunternehmen den Universitäten deutlich voraus sind (Maschwitz, 
2018, S. 254). 
Tatsächlich kamen die bevorzugten Kooperationspartner der Projekte des 
Bund-Länder-Wettbewerbs aus dem Unternehmenssektor, gefolgt von außerhoch-
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schulischen Bildungsträgern sowie Verbänden und Vereinigungen (Nickel, Schulz 
& Th iele, 2018, S.  114, 2019, S.  96). Dabei zeigt ein diff erenzierter Blick auf den 
Hochschultyp, dass die beteiligten Universitäten im Wirtschaft sbereich deutlich 
stärker mit Großunternehmen kooperierten als die beteiligten Fachhochschulen/
HAW. Letztere arbeiteten am häufi gsten mit kleineren und mittleren Unterneh-
men zusammen (Nickel et al., 2019, S. 97). Die Spannbreite der Kooperationsfor-
men reichte dabei von losen Kontakten bis hin zu formalen Zusammenschlüssen 
von Bildungspartnern und formellen Netzwerkgründungen.
Empirische Untersuchungsergebnisse lassen zudem den Schluss zu, dass die 
Teilnahme am Bund-Länder-Wettbewerb nicht nur einen nachhaltigen Einfl uss 
auf die Zunahme von Kooperationen und eine Verbesserung der Beziehungen mit 
hochschulexternen Partnerorganisationen, sondern auch auf deren Verstetigung 
gehabt hat (Nickel, Reum & Th iele, 2020, S. 33). So geben 61 Prozent der befrag-
ten ehemaligen Leitungen und Koordinationen der Projekte der 1.  Wettbewerbs-
runde an, dass die Intensivierung der Kooperationsbeziehungen mit hochschulex-
ternen Partnern einen positiven Eff ekt der Wettbewerbsteilnahme darstelle, der 
auch noch anderthalb Jahre nach Ende der fi nanziellen Förderung sichtbar sei 
(ebd., S. 34).
In der Fachliteratur wird die Verstetigung bestehender Kooperationen als ein 
entscheidender Erfolgsfaktor für das Betreiben wissenschaft licher Weiterbildungs-
angebote gesehen (Alke, 2015). Manche sehen darin sogar ein „Fundament [, das 
eine] sinnvolle und notwendige Verzahnung von Th eorie und Praxis“ (Schäfer & 
Kriegel, 2013, S. 83) erst ermöglicht. Dabei komme es darauf an, sowohl für Hoch-
schulen als auch für Unternehmen eine „Win-win-Situation zu schaff en“ (ebd., 
S. 80), von der auch die Teilnehmenden entscheidend profi tieren sollten. Im Ide-
alfall werden Kooperationsverträge abgeschlossen, die u. a. auch die Übernahme 
der Teilnahmegebühren umfassen.
4 Trends im Rahmen begleitender Forschungsaktivitäten
4.1 Hauptfokus durchgängig auf Anwendungsorientierung
Die 77 Förderprojekte haben in ihrer Laufzeit eine erhebliche Menge an Publi-
kationen erstellt. So zählte der Projektträger des Bund-Länder-Wettbewerbs, die 
VDI/VDE Innovation + Technik GmbH (VDI/VDE-IT), alleine im Zeitraum 2014 
bis 2018 insgesamt 5.596 überwiegend im Internet abrufb are Veröff entlichungen 
(VDI/VDE-IT, 2018a und 2018b). Dabei handelte es sich vor allem um praxis-
bezogene Modulbeschreibungen, Informationsmaterialien, Organisationspapie-
re sowie um Ausführungen zu Strukturmaßnahmen, Erhebungsinstrumenten 
und -ergebnissen. Lediglich 26  Prozent (1.  Wettbewerbsrunde) bzw. 20  Prozent 
(2. Wettbewerbsrunde) der erfassten Publikationen ließen sich der Kategorie wis-
senschaft liche Beiträge zurechnen (ebd.). Darunter sind Abstracts, Paper, Artikel 
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in Fachzeitschrift en, Konferenz-, Kongress- oder Tagungsbeiträge, Forschungsbe-
richte, Monografi en, Sammelbände sowie Aufsätze und Essays zu verstehen. Für 
den Zeitraum 2018/2019 erhob die wissenschaft liche Begleitung des Bund-Länder-
Wettbewerbs weitere Daten zu den wissenschaft lichen Beiträgen der 2.  Wettbe-
werbsrunde. In dieser Phase erstellten die Projekte insgesamt 208 Veröff entli-
chungen dieses Typs (Nickel & Th iele, 2020, S. 36). 
Die Publikation der wissenschaft lichen Beiträge erfolgte im Wettbewerbskon-
text überwiegend in Form von grauer Literatur im Internet. Deutlich geringere 
Anteile besaßen dagegen Aufsätze in Zeitschrift en und Sammelbänden im Fremd-
verlag sowie Monografi en und Sammelbände im Eigenverlag. Beiträge zu Work-
shops und Tagungen nehmen zumindest in der 2. Wettbewerbsrunde gegen Pro-
jektende deutlich zu (ebd.). Möglicherweise macht sich hier die Tatsache bemerk-
bar, dass in der Schlussphase des Bund-Länder-Wettbewerbs über die Mitwirkung 
an kommunikativen und mitunter auch publikumswirksamen Veranstaltungen 
die gewonnenen Erkenntnisse und Erfahrungen in eine breitere Fachöff entlichkeit 
getragen werden sollten. 
Inhaltlich stand die Anwendungsorientierung bei den Forschungsaktivi-
täten der Förderprojekte klar im Vordergrund. Dies spiegelte sich auch in den 
Forschungsthemen wider. Ganz oben rangierte vor allem die Gestaltung wissen-
schaft licher Weiterbildungsangebote sowie, damit einhergehend, Bedarfs-, Ziel-
gruppen- und Marktanalysen. Aber auch Organisationsentwicklung, Evaluation 
und Qualitätsmanagement spielten eine hervorgehobene Rolle (Nickel, Schulz 
& Th iele, 2018, S.  18; Nickel & Th iele, 2020, S.  37). Im Vergleich der Wettbe-
werbsrunden zeigt sich eine unterschiedliche Relevanz des Th emas Anrechnung 
berufl ich erworbener Kompetenzen. Stand dieser Untersuchungsgegenstand in den 
Projekten der 1.  Wettbewerbsrunde noch bis zum Förderende weit oben auf der 
Agenda, kommt ihm in der Schlussphase der 2. Wettbewerbsrunde dagegen kei-
ne allzu große Aufmerksamkeit mehr zu. In der 2.  Wettbewerbsrunde rückt zu 
diesem Zeitpunkt vielmehr das Th ema nachhaltige institutionelle Verankerung von 
wissenschaft licher Weiterbildung stärker in den Blick. Hier gilt das Interesse vor 
allem Geschäft smodellen und Finanzierungsfragen.
Der stark ausgeprägte Praxisbezug der Forschungsaktivitäten mit Blick auf die 
wissenschaft liche Weiterbildung ist keine Besonderheit des Bund-Länder-Wett-
bewerbs, sondern ein generell prägendes Merkmal dieses Feldes. Es handelt sich 
überwiegend um „[…] Forschung von (zugleich auch) Praktizierenden aus deren 
Praxis für deren Praxis“ (Schmid et al., 2019, S. 24). Vor diesem Hintergrund sind 
viele diesbezügliche Untersuchungen empirisch ausgerichtet. Daten und Analysen 
zur wissenschaft lichen Weiterbildung haben in den zurückliegenden Jahren vor 
allem auf der Mikroebene (Lehrende und Lernende), aber auch auf der Mesoebe-
ne (Organisation und Management) etwas zugenommen. Dagegen bleibt die Ma-
kroebene (System und Governance) weiterhin eher unbeleuchtet (ebd., S. 17ff .). In 
diesen allgemeinen Trend fügen sich die Forschungsaktivitäten der Förderprojekte 
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des Bund-Länder-Wettbewerbs nahtlos ein: Der überwiegende Teil bezog sich auf 
die Mikro- und Mesoebene, während die Makroebene hier ebenfalls den gerings-
ten Stellenwert einnahm.
4.2 Rolle in der Hochschulforschung unverändert marginal
Obwohl die wissenschaft liche Weiterbildung seit geraumer Zeit zu einer der ge-
setzlichen Aufgaben von Hochschulen gehört, spielt sie innerhalb dieser Orga-
nisationen nach wie vor nur eine untergeordnete Rolle (Schmid & Wilkesmann, 
2018b). Ähnliches lässt sich auch über die auf diesen Gegenstand bezogene For-
schung sagen: 
„Dazu gilt es, sich an dieser Stelle noch einmal zu vergegenwärtigen, dass die bereits 
thematisierte Randständigkeit der wWB im Hochschulalltag mit ihrer Marginalisie-
rung in der Hochschul- und Wissenschaft sforschung korreliert. Analog zur Hoch-
schulforschung ist auch die wissenschaft liche Weiterbildungsforschung in erster An-
näherung nicht über theoretische oder methodische Ansätze, sondern primär allein 
über den Forschungsgegenstand integriert. Diesem widmet sich jedoch eine in ihrer 
Wissens(ko)produktion und -kommunikation relativ geschlossene Gemeinschaft  von 
Forschenden, welche sich fachlich überwiegend aus den Erziehungswissenschaft en re-
krutiert“ (Schmid et al., 2019, S. 15). 
An dem auf eine enge Fachcommunity begrenzten Nischendasein haben auch 
die im vorhergehenden Kapitel aufgezeigten Forschungsaktivitäten im Zuge des 
Bund-Länder-Wettbewerbs wenig geändert. Zwar wird den 77 Förderprojekten 
bescheinigt, dass sie „[…] die Forschung zur hochschulischen Weiterbildung 
nicht nur wiederbelebt, sondern regelrecht neu konstituiert […]“ haben (ebd.). 
Doch eine Trendwende haben sie damit trotzdem nicht herbeiführen können. 
Die mitunter durchaus kritisch gemeinte Feststellung, wonach es sich bei der 
Forschung zur wissenschaft lichen Weiterbildung bislang meist um „interventions-
orientierte (Einzel-)Fallstudien“ handele (ebd., S. 20), die weniger der Weiterent-
wicklung einer Th eorie als der vielmehr der Praxis dienten, haben die überwie-
gend anwendungsorientierten Forschungsbeiträge der Förderprojekte eher noch 
unterstrichen. 
Dabei ist allerdings zu berücksichtigen, dass die Hauptaufgabe der Vorhaben 
laut Bund-Länder-Vereinbarung in der Konzeption und Erprobung von wissen-
schaft lichen Weiterbildungsangeboten bestand und damit klar auf die Fortent-
wicklung der Praxis bezogen war (vgl. Kapitel  1). In welchem Umfang in diesem 
Kontext begleitende Forschung betrieben wurde, war den Projekten überwiegend 
selbst überlassen. Nur einige wenige Teilprojekte konzentrierten sich vornehmlich 
auf diesen Bereich. Vor diesem Hintergrund wird verständlich, warum die Mehr-
zahl der Publikationen aus Konzeptpapieren und Handreichungen bestand, die 
Know-how und Tools für die Umsetzung bereitstellten. Dieser Output spiegelt wi-
der, was die Beteiligten im Projektalltag tatsächlich beschäft igte. Nur maximal ein 
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Viertel der im Zuge des Bund-Länder-Wettbewerbs produzierten Publikationen 
ließ sich der Kategorie wissenschaft lich zuordnen. Obwohl die Quantität nichts 
über die Qualität aussagt, ist sie aber doch in gewissem Ausmaß als ein Indikator 
für die Prioritätensetzung zu sehen. Wie in der Einleitung dieses Beitrags darge-
legt, besaßen begleitende Forschungstätigkeiten für die Förderprojekte insgesamt 
betrachtet nur einen nachgeordneten Stellenwert. 
Alles in allem ist nach Expertenmeinung davon auszugehen, dass sich die 
Forschung zur wissenschaft lichen Weiterbildung auch in naher Zukunft  zwischen 
den beiden Polen „Forschungsaufgabe und Entwicklungsimpetus“ (Seitter, 2009, 
S.  13) bewegen wird. Dabei werden empirische Zugänge weiterhin eine wesent-
liche Rolle spielen (Damm, Frosch & Vieback, 2020). Inwiefern es in absehbarer 
Zeit gelingt, das „Th eorie-Praxis-Dilemma“ (Schmid et al., 2019, S.  25) so aufzu-
lösen, dass sich die Forschung zur wissenschaft lichen Weiterbildung in Richtung 
auf mehr Th eoriefundierung bewegt und damit nach klassischen Maßstäben an 
Bedeutung und Reputation gewinnen kann, ist derzeit nicht abzusehen.
5 Ausblick
Die zurückliegenden Kapitel haben gezeigt, dass die im Rahmen des Bund-Län-
der-Wettbewerbs geförderten Projekte auf allen drei in der Einleitung vorgestell-
ten Handlungsfeldern nicht nur sehr umfangreiche, sondern oft  auch nachhaltig 
wirksame Aktivitäten entfaltet haben. Das betrifft   vor allem die Implementierung 
neuer wissenschaft licher Weiterbildungsangebote und die Verankerung der erziel-
ten Projektergebnisse in den teilnehmenden Hochschulen. Im Forschungsbereich 
sind dagegen weniger Fortschritte zu verzeichnen. Obwohl sehr viel Praxiswissen 
generiert und als Online-Ressourcen einer breiteren Öff entlichkeit zugänglich 
gemacht wurde, bleibt der wissenschaft lichen Weiterbildung in der Hochschulfor-
schung weiterhin nur eine eher marginale Rolle beschieden. 
Insgesamt betrachtet, hat der Bund-Länder-Wettbewerb auf der praktischen 
Ebene eine Menge bewegt, und zwar insbesondere in seiner Funktion als „eine 
Art Studienreformlaboratorium der Hochschulentwicklung in Deutschland“ 
(Wolter, 2017, S.  192). Ohne Frage sind Th emen, wie die verbesserte Durchlässig-
keit zwischen berufl icher und akademischer Bildung, die Verbindung von Th eorie 
und Praxis in den Lehrveranstaltungen, die teilnehmendenorientierte und fl exible 
Gestaltung von Studiengängen und der adäquate Einsatz von digital unterstützten 
Lehr-Lern-Formen, nicht nur in der wissenschaft lichen Weiterbildung, sondern 
auch im traditionellen Bachelor- und Masterstudium von zunehmender Relevanz. 
Der grundständige Studienbereich von Hochschulen könnte etliche interessante 
Anregungen aus dem Weiterbildungsbereich beziehen und diese mitunter auch 
als „eine Folie für die Studienreformen des nächsten Jahrzehnts“ (ebd.) nutzen. 
Doch dem steht entgegen, dass die wissenschaft liche Weiterbildung zumindest in 
staatlichen Hochschulen als profi torientierter Sektor in einer ansonsten non-profi t 
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ausgerichteten Organisation nach wie vor einen Sonderstatus einnimmt und da-
mit häufi g immer noch als Fremdkörper wahrgenommen wird. Dies erschwert 
nicht nur den Austausch zwischen den traditionellen und den weiterbildenden 
Studienbereichen, sondern sorgt dafür, dass sich diese Distanz auch in der For-
schung widerspiegelt, wo die wissenschaft liche Weiterbildung bislang ein rand-
ständiges Feld ist.
Bleibt die spannende Frage, welche mittel- und langfristigen Breitenwirkungen 
die vielfältigen Ergebnisse aus neun Jahren Bund-Länder-Wettbewerb erzielen 
werden. Allein die Tatsache, dass in das Förderprogramm fast ein Viertel aller 
deutschen Hochschulen involviert war, hat schon für einen hohen Distributions-
grad gesorgt. In Zuge der Projektarbeit sind Netzwerke zwischen den beteiligten 
Hochschulen entstanden, die mit großer Wahrscheinlichkeit auch nach Ende des 
Bund-Länder-Wettbewerbs noch Wirkungen zeigen werden. Ob und in welchem 
Umfang auch die übrigen drei Viertel der deutschen Hochschulen davon profi tie-
ren werden, ist zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht abzusehen. Zur Beantwortung 
dieser Frage bräuchte es mit einem gewissen zeitlichen Abstand ein Monitoring 
oder weitergehende empirische Untersuchungen. Durch damit einhergehende 
Veröff entlichungen könnte das Th ema auch zukünft ig sowohl im Hochschul-
bereich als auch in der Hochschulpolitik in der Diskussion gehalten werden. 
Zugleich könnte die wissenschaft liche Beobachtung des Feldes der wissenschaft -
lichen Weiterbildung in Deutschland weitere interessante Impulse zu deren not-
wendiger Fortentwicklung geben.
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Heterogenität der Zielgruppen

Sigrun Nickel und Anna-Lena Th iele
Zwischen Homogenität und Heterogenität: 
Umgang mit Bedürfnissen der Teilnehmenden in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung
1 Einleitung
Generell wächst der Bedarf an Qualifi zierungsmöglichkeiten, die eine Verbindung 
von akademischer Bildung mit einer berufl ichen Ausbildung oder Tätigkeit er-
möglichen. Deutschland liegt hier im internationalen Trend (Frommberger, 2019). 
Zu diesem Bereich gehört auch die wissenschaft liche Weiterbildung. Wie im Bei-
trag von Nickel und Th iele [Zentrale Entwicklungstrends aus neun Jahren Bund-
Länder-Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“] in diesem 
Band deutlich wurde, spielte die zielgruppenorientierte Gestaltung wissenschaft li-
cher Weiterbildungsangebote eine zentrale Rolle. Dies resultiert aus der Tatsache, 
dass sich die wissenschaft liche Weiterbildung aus den erwirtschaft eten Gebüh-
reneinnahmen fi nanziert. Die angebotenen Qualifi zierungsmöglichkeiten müssen 
dementsprechend in der Lage sein, sich auf einem Weiterbildungsmarkt in Kon-
kurrenz zu anderen Fortbildungsangeboten zu behaupten. Gleichzeitig werden 
verschiedene Personengruppen angesprochen, die bislang nicht zum klassischen 
Adressat*innenkreis der Hochschulen gehörten. Insofern ist das Eingehen auf die 
spezifi schen Bedürfnisse der Teilnehmenden ein wesentlicher Erfolgsfaktor sowie 
eine kontinuierliche Herausforderung für Lehrende und Managementpersonal. 
In dem vorliegenden Beitrag wird drei Fragen nachgegangen, denen im Rah-
men der Gestaltung und Durchführung wissenschaft licher Weiterbildungsangebo-
te eine zentrale Bedeutung beigemessen wird: 
1. Wie ausgeprägt ist die Heterogenität der Teilnehmenden in den Angeboten 
des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“? 
2. Welche unterschiedlichen Bedürfnisse gehen damit einher? 
3. Welchen Einfl uss nehmen diese auf die Angebotsgestaltung? 
Zu Beginn des Beitrags erfolgt eine theoretische Einbettung in Form einer De-
fi nition des Heterogenitätsbegriff s im Hochschulkontext sowie der Erläuterung 
unterschiedlicher Heterogenitätskriterien mithilfe eines Modells von Wielepp 
(2013). Im Anschluss wird dann konkret betrachtet, welche Zielgruppen mit 
den Angeboten des Bund-Länder-Wettbewerbs adressiert und welche tatsäch-
lich erreicht wurden. In diesem Zusammenhang werden Heterogenitätskriterien 
herausgearbeitet, die sich im Kontext des Bund-Länder-Wettbewerbs als zentral 
herauskristallisieren. Darauf aufb auend, folgt eine Analyse der Heterogenität der 
Bedürfnisse der Teilnehmenden in den Angeboten, die im Rahmen der Projekte 
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des Bund-Länder-Wettbewerbs entwickelt wurden. Dabei werden auch Unter-
schiede zwischen längeren und kürzeren Angebotsformaten sowie die praktischen 
Maßnahmen seitens der Hochschulen in den Blick genommen. Hierbei werden 
vier Aspekte betrachtet, die sich auf Grundlage der Ergebnisse als besonders re-
levant herausgestellt haben: eine fl exible Studienorganisation, individuelle Bera-
tungs- und Unterstützungsangebote, die Einbindung der Berufserfahrung sowie 
die Berücksichtigung individueller Interessen und Ziele der Teilnehmenden. Zum 
Abschluss des Beitrags wird diskutiert, ob die ermittelten Bedarfe tatsächlich he-
terogen oder doch vielmehr homogen sind. Gleichzeitig werden Rückschlüsse auf 
das Modell von Wielepp gezogen. 
Die Datenbasis setzt sich aus mehreren Quellen zusammen. Zum einen han-
delt es sich um die Ergebnisse einer Befragung von Mitarbeitenden und Leitungs-
kräft en der Projekte der 1.  Wettbewerbsrunde des Bund-Länder-Wettbewerbs 
und aus sechs damit zusammenhängenden vertieft en Fallstudien (Th iele, Nickel 
& Schrand, 2019). Zum anderen werden Ergebnisse aus den jährlich von der 
wissenschaft lichen Begleitung durchgeführten Projektfortschrittsanalysen (PFA) 
einbezogen. Hierbei handelt es sich um empirische Erhebungen, die von der wis-
senschaft lichen Begleitung seit 2016 jährlich durchgeführt worden sind und einen 
fortlaufenden Einblick in Ergebnisse und Aktivitäten der geförderten Projekte 
geben. Befragt wurden in diesem Zusammenhang Mitwirkende aus allen geför-
derten Projekten. Für die 1. Wettbewerbsrunde liegen Daten in den PFA 2017 und 
2019 (Nickel, Reum & Th iele, 2020; Nickel, Schulz & Th iele, 2018) und für die 
2.  Wettbewerbsrunde in den PFA 2017, 2018 und 2020 vor (Nickel et al., 2018; 
Nickel, Schulz & Th iele, 2019; Nickel & Th iele, 2020). In die PFA 2018 waren au-
ßerdem zusätzliche Forschungsfragen zum Th ema Heterogenität der Zielgruppen 
sowie deren Bedürfnisse integriert, welche für den vorliegenden Beitrag erstmals 
ausgewertet wurden. Bei den dargestellten Befunden handelt es sich um Aussagen 
bzw. Einschätzungen der Befragten, die mithilfe weiterer Literatur kontextualisiert 
werden. 
2 Begriff sbestimmung und theoretischer Hintergrund 
Nach Wielepp (2013) umfasst Heterogenität „[...] eine zeitlich begrenzte, zuge-
schriebene Uneinheitlichkeit, die zwischen Mitgliedern oder Teilen von Mitglie-
dern einer Gruppe bezogen auf ein oder mehrere Kriterien besteht“ (ebd., S. 364). 
Deren Analyse kann entlang unterschiedlicher Kategorien erfolgen, welche vom 
jeweiligen Erkenntnisinteresse abhängen (ebd.). Nach Wenning (2007) handelt es 
sich um einen Zustand, der ein „neutrale[s] Ergebnis eines Vergleichs verschie-
dener Dinge, etwa von Gruppenmitgliedern, bezogen auf ein Kriterium darstellt“ 
(ebd., S.  23). Dieser Vergleich entspricht einer begrenzt gültigen Zustandsbe-
schreibung, da sie sich durch diverse Aspekte verändern kann (ebd.). 
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Im Hochschulkontext existieren zahlreiche Heterogenitätskriterien sowie un-
terschiedliche Systematisierungen (z. B. Bargel, 2015; Middendorff  et al., 2017; 
Schulmeister, Metzger & Martens, 2012). Das Modell der Four Layers of Diver-
sity von Gardenswartz, Cherbosque und Rowe (2008) bietet eine übersichtliche 
Strukturierung von Heterogenitätskriterien, die von Leicht-Scholten (2009) auf 
den Kontext der Hochschule übertragen wurde. Die Systematisierung geht von 
der Persönlichkeit aus und umfasst Kriterien der inneren Dimension (d. h. relativ 
unveränderbare Persönlichkeitsmerkmale), der äußeren Dimension (d. h. relativ 
veränderbare Merkmale) und der organisationalen Dimension (d. h. veränderbare 
organisationale Charakteristika). Eine noch umfassendere Darstellung der un-
terschiedlichen Heterogenitätskriterien bietet ein von Wielepp (2013) weiterent-
wickeltes Modell, das nicht nur individuelle und soziale Faktoren berücksichtigt, 
sondern davon ausgehende Lernvariablen bzw. die Lernkonstitution der Indivi-
duen sowie organisationale Faktoren und Organisationsvariablen in das Modell 
integriert (vgl. Abbildung 1). Bei den individuellen Heterogenitätsfaktoren handelt 
es sich um weitgehend unveränderliche Größen, die den Hintergrund der Lebens- 
und Erfahrungswelt der*des Einzelnen abbilden. Demgegenüber können sich die 
sozialen Faktoren im Laufe des Lebens ändern. Beide Faktorengruppen werden 
nach Wielepp (2013) als studien- und lernrelevant eingeschätzt. Aus den individu-
ellen und sozialen Faktoren ergeben sich die Lernvariablen, welche die Lernkon-
stitution des Individuums bezeichnen und Einfl uss auf das Lernverhalten und den 
Lernprozess haben. Weiterhin wirken im Hochschulkontext organisationstypische 
Kriterien auf Personen, die veränderte und veränderbare Variablen – sogenannte 
Organisationsvariablen – ausmachen (ebd.). 
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Abbildung 1:  Heterogenitätskriterien im Kontext Hochschule (Quelle: eigene Darstellung 
nach Wielepp, 2013, S. 378)
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Demnach kann Heterogenität im Hochschulkontext über die individuellen, sozi-
alen und organisationalen Faktoren der*des Einzelnen erfasst werden (Wielepp, 
2013), wobei nahezu unendlich viele Vergleichsvariationen existieren. Nachfol-
gend werden vor dem Hintergrund dieses Modells die Heterogenität der Teilneh-
menden und deren Bedürfnisse in den wissenschaft lichen Weiterbildungsangebo-
ten des Bund-Länder-Wettbewerbs näher betrachtet. 
3 Homogenität und Heterogenität mit Blick auf Zielgruppen in 
der wissenschaft lichen Weiterbildung
Zu den Zielgruppen des Bund-Länder-Wettbewerbs gehören Berufstätige, Perso-
nen mit Familienpfl ichten, Berufsrückkehrer*innen, Studienabbrecher*innen, ar-
beitslose Akademiker*innen, berufl ich Qualifi zierte mit und ohne formale Hoch-
schulzugangsberechtigung (HZB) sowie Bachelorabsolvent*innen mit Berufser-
fahrung, die ein berufsbegleitendes Studium beabsichtigen (Bundesministerium 
für Bildung und Forschung [BMBF], 2011). Es handelt es sich um Personen, die 
bislang nicht zum klassischen Adressat*innenkreis der Hochschulen gehören. Sie 
werden häufi g auch als nicht-traditionelle Studierende bezeichnet. Hierbei handelt 
es sich – je nach Defi nition (Isensee & Wolter, 2017) – nicht nur um Personen, 
die eine berufl iche Ausbildung bzw. eine Erwerbstätigkeit mit einem Studium 
kombinieren, sondern beispielsweise auch um Menschen, die sich ausschließlich 
über den berufl ichen Weg für ein Studium qualifi zieren, Familienpfl ichten nach-
kommen, aus bildungsfernen Elternhäusern stammen, einen Migrationshinter-
grund besitzen oder gesundheitliche Einschränkungen aufweisen (Nickel & Th ie-
le, 2017). Nach Teichler und Wolter (2004) werden nicht-traditionelle Studierende 
defi niert als Personen, die „nicht auf dem geraden Weg bzw. in der vorherrschen-
den zeitlichen Sequenz und Dauer zur Hochschule gekommen sind, [weiterhin 
solche, die] nicht die regulären schulischen Voraussetzungen für den Hochschul-
zugang erfüllen [und solche, die] nicht in der üblichen Form des Vollzeit- und 
Präsenzstudiums studieren, sondern als Teilzeit-, Abend- und Fernstudierende“ 
(ebd., S. 72).
Empirische Daten belegen, dass die anvisierten Zielgruppen umfassend er-
reicht wurden (vgl. Abbildung  1 im Beitrag von Nickel & Th iele [Zentrale Ent-
wicklungstrends aus neun Jahren Bund-Länder-Wettbewerb „Aufstieg durch 
Bildung: off ene Hochschulen“] in diesem Band). Berufstätige, Personen mit Fami-
lienpfl ichten und Bachelorabsolvent*innen sind in den Angeboten am häufi gsten 
vertreten. Danach folgen Personen mit und ohne schulische HZB, mittlere Füh-
rungskräft e, Selbstständige, Masterabsolvent*innen und Berufsrückkehrer*innen. 
Ver hältnismäßig selten sind Studienabbrecher*innen, Arbeitslose und Top-
manager*innen anzutreff en. Bei der Erhebungsmethode sind allerdings Mehr-
fachzuordnungen möglich, sodass eine teilnehmende Person unter Umständen 
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zugleich in verschiedenen Kategorien gezählt werden kann. Beispielsweise kann 
eine Person berufstätig sein und gleichzeitig Familienpfl ichten haben. 
Im Rahmen der Forschung zum Bund-Länder-Wettbewerb wurde durch die 
wissenschaft liche Begleitung der Umgang mit den Bedürfnissen der erreichten 
Zielgruppen in den Angeboten der 26 Förderprojekte der 1.  Wettbewerbsrunde 
näher untersucht (Th iele, Nickel & Schrand, 2019). Dazu wurden sowohl quan-
titative Daten aus einer Befragung von Projektmitarbeitenden und -leitungen als 
auch qualitative Daten aus sechs vertieft en Fallstudien ausgewertet und analysiert. 
Grundlage der Fallstudien sind neben Expert*inneninterviews mit den Projekt-
verantwortlichen vor allem Reviews von thematisch einschlägigen Publikationen 
der sechs Projekte zur vertieft en Betrachtung. Im Ergebnis traten vier Heteroge-
nitätsmerkmale zutage, die sich als besonders relevant herausgestellt haben: Alter, 
Lebensumstände, Bildungsvoraussetzungen und Berufstätigkeit. 
• Alter: Insgesamt sind Teilnehmende der wissenschaft lichen Weiterbildung 
deutlich älter als Studierende im grundständigen Bereich. Die Altersstruktur 
in den Angeboten ist in der Regel breit gefächert und reicht von Mitte 20 bis 
Mitte 60. Wenn das Durchschnittsalter ermittelt wurde, lag dieses häufi g zwi-
schen 35 und 40 Jahren.
• Lebensumstände: Die Angebotsteilnehmenden unterscheiden sich hinsichtlich 
der Lebensform bzw. des Familienstands sowie etwaiger Betreuungspfl ichten. 
In den Angeboten sind sowohl ledige und kinderlose Personen  vertreten als 
auch Personen, die verheiratet sind und Kinder betreuen. Zusätzlich können 
Verpfl ichtungen durch die Pfl ege/Betreuung anderer Familienmitglieder beste-
hen. 
• Bildungsvoraussetzungen: Diff erenzen zwischen den Teilnehmenden zeigen 
sich ebenfalls bezüglich der vorhandenen Abschlüsse bzw. der vorangegan-
genen Ausbildung. So können in den Angeboten sowohl Personen vertreten 
sein, die eine schulische HZB besitzen, als auch Personen, die bereits einen 
ersten Hochschulabschluss vorweisen können. In diesem Kontext zeigt sich in 
den Zertifi katsangeboten eine größere Heterogenität als in den Studiengän-
gen, was jedoch vorrangig auf die entsprechenden Zulassungsvoraussetzungen 
zurückzuführen ist. So ist z. B. bei einigen Zertifi katsangeboten ein Berufs-
abschluss in Kombination mit entsprechender Berufserfahrung ausreichend. 
Dennoch können auch Personen mit einem Hochschulabschluss die Angebote 
wahrnehmen, was zu einer größeren Heterogenität führt. Dagegen wird bei 
den Masterstudiengängen häufi g ein erster Hochschulabschluss vorausgesetzt, 
sodass die Teilnehmendenschaft  eher homogen ist.
• Berufstätigkeit: Das Gros der Teilnehmenden in den Angeboten ist berufstätig 
bzw. verfügt über Berufserfahrung. Divergenzen zeigen sich allerdings hin-
sichtlich der Dauer der berufl ichen Erfahrung, welche von wenigen Jahren bis 
zu langjähriger Berufserfahrung reicht. Gleiches gilt für den Arbeitsumfang. 
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So sind einige der Teilnehmenden in Vollzeit tätig, während andere einer Teil-
zeitbeschäft igung nachgehen.
Im Ergebnis zeigt sich, dass in den wissenschaft lichen Weiterbildungsangeboten 
nur wenige bzw. ausgewählte Heterogenitätskriterien eine Rolle spielen. Das Gros 
der Merkmale, die in dem Modell von Wielepp (2013) dargestellt werden, kommt 
nicht zum Tragen. Zu korrespondierenden Ergebnissen kommen auch andere 
Studien zur wissenschaft lichen Weiterbildung. Nach Präßler (2015) ergeben sich 
Unterschiede aufgrund der soziodemografi schen Merkmale Geschlecht, Alter, 
Bildung und Erwerbstätigkeit. Schwikal, Helbig und Bächle (2018) stellen fest, 
dass die Studierendenschaft  hinsichtlich der Merkmale Alter und Geschlecht he-
terogen zusammengesetzt ist. Auch Wolter, Dahm, Kamm, Kerst und Otto (2015) 
sowie Kamm, Spexard und Wolter (2016) kommen zu dem Ergebnis, dass sich die 
Personengruppen in der wissenschaft lichen Weiterbildung durch eine hohe Hete-
rogenität auszeichnen, was sich besonders bei den Bildungs- und Hochschulzu-
gangswegen sowie der familiären und berufl ichen Eingebundenheit zeigt (Wolter 
et al., 2015). 
4 Bedürfnisse von Teilnehmenden der wissenschaft lichen 
Weiterbildung und praktische Maßnahmen 
In diesem Kapitel soll näher betrachtet werden, inwiefern mit der festgestellten 
Heterogenität der Teilnehmenden in den wissenschaft lichen Weiterbildungsan-
geboten unterschiedliche Bedürfnisse verbunden sind. Hierzu werden ergänzend 
zu bereits vorliegenden Forschungsergebnissen der wissenschaft lichen Begleitung 
zum Th ema erstmals quantitative und qualitative Daten aus einer Befragung von 
Mitarbeitenden aus 46 geförderten Projekte der 2.  Wettbewerbsrunde des Bund-
Länder-Wettbewerbs ausgewertet und analysiert, die im Rahmen der PFA 2018 
erhoben wurden. 
Auf Grundlage ihrer Erfahrungen sollten die Befragten zunächst einschätzen, 
wie ausgeprägt die derzeitige Heterogenität der Bedürfnisse unter den Teilneh-
menden im Angebot ist. Im Anschluss sollten sie in einer Antwort auf eine off ene 
Frage erläutern, worin die Unterschiede bestehen. 
Das Gros der Befragten, d. h. 52,3  Prozent, gibt an, dass die Bedürfnisse der 
Teilnehmenden in den wissenschaft lichen Weiterbildungsangeboten sehr breit 
gefächert sind. Weitere 31,3  Prozent konstatieren zumindest teilweise deutliche 
Unterschiede. Eher homogene Bedürfnisse nehmen lediglich 16,4  Prozent wahr. 
Gleichzeitig bestehen Diff erenzen nach Angebotstypus (vgl. Abbildung  2). So 
sind die Bedürfnisse der Teilnehmenden in den Studiengängen auf Bachelor-/
Masterniveau deutlich häufi ger homogen (20  Prozent) als die Bedürfnisse der 
Teilnehmenden in den Zertifi katsangeboten (Programme/Kurse) auf Bachelor-/
Masterniveau (7,9  Prozent). Demgegenüber werden diese häufi ger als sehr breit 
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gefächert wahrgenommen (60,5  Prozent). Ein Grund hierfür könnten die Zu-
gangsvoraussetzungen zu den Angeboten sein, was mit den vorliegenden Daten 











(berufsbegleitend und dual) (N=15)
eher homogen teilweise deutlich unterschiedlich
80 %
sehr breit gefächert
 Abbildung 2:  Ausmaß der Zielgruppenerreichung in den wissenschaft lichen Weiterbil-
dungsangeboten der 1. und 2. Wettbewerbsrunde
Quelle: Online-Befragung CHE Centrum für Hochschulentwicklung 2018
N = Anzahl der Angebote; Angaben in Prozent 
Frageformulierung: „Wie ausgeprägt ist die derzeitige Heterogenität der Bedürf-
nisse der Teilnehmenden in dem Angebot?“
Insgesamt zeigt sich also, dass die Heterogenität der Teilnehmenden mit unter-
schiedlichen Bedürfnissen einhergeht. Als zentral werden vonseiten der Befragten 
vor allem folgende vier Bedürfnisse der Teilnehmenden eingestuft : 
Am häufi gsten wird der Bedarf nach Beratungs- und Unterstützungsangeboten 
angegeben, was sich auf die diff erenten Vorqualifi kationen, Wissensbestände und 
Kompetenzen zurückführen lässt. Die Divergenzen zwischen den Teilnehmenden 
zeigen sich aus Sicht der Projektmitarbeitenden insbesondere in den Bereichen 
Mathematik, Statistik und beim wissenschaft lichen Arbeiten. Daneben verfügen 
sie über unterschiedliche Technik- und Medienkompetenzen, welche u. a. für 
die Nutzung der Lernplattformen oder bei Online-Seminaren notwendig sind. 
Weiterhin ist die (Selbst-)Lernfähigkeit verschieden ausgeprägt. Zurückgeführt 
werden die Diff erenzen erneut auf die individuellen Bildungsvoraussetzungen 
und die (Berufs-)Erfahrungen der Teilnehmenden, aber auch auf das Alter. So 
haben einige das letzte Studium erst kürzlich beendet, andere stehen schon seit 
längerem im Berufsleben, sodass die letzte Lernphase schon einige Zeit zurück-
liegt. An zweiter Stelle nannten die Befragten das Bedürfnis nach einer fl exiblen 
Studienorganisation, was auf die individuellen Lebensumstände und die berufl iche 
Eingebundenheit zurückgeführt wird. Darüber hinaus ist die Einbindung der Be-
rufserfahrung zentral für die Teilnehmenden, so die Befragten. Ebenfalls von zen-
traler Bedeutung ist die Berücksichtigung der individuellen Interessen und Ziele. Es 
bestehen verschiedene Vorstellungen hinsichtlich der Inhalte, aber auch in puncto 
Forschungs- versus Praxisorientierung. Erneut werden hierfür die individuellen 
Erfahrungen und Erlebnisse verantwortlich gemacht. 
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Zwischen den Angebotstypen existieren nur leichte Unterschiede hinsichtlich 
der Bedürfnisse. In den Studiengängen auf Bachelor-/Masterniveau besteht häufi ger 
das Bedürfnis einer fl exiblen Studienorganisation als in den Zertifi katsangeboten. 
Demgegenüber sind die Vorqualifi kationen, Wissensbestände und Kompetenzen 
in den Zertifi katsprogrammen/-kursen heterogener, was zu einem höheren Bedarf 
an Beratungs- und Unterstützungsangeboten führt. Gleichzeitig werden die indivi-
duellen Interessen und Ziele in den kürzeren Angebotsformaten unterschiedlicher 
wahrgenommen. Hinsichtlich der Einbindung der Berufserfahrung bestehen keine 
Divergenzen zwischen den Angebotstypen. 
In den nachfolgenden Unterkapiteln werden die vier besonders zentralen 
Bedürfnisse auf Basis der erhobenen Befragungsdaten näher beleuchtet und an 
geeigneten Stellen mithilfe weiterer Literatur kontextualisiert. Des Weiteren wer-
den praktische Maßnahmen zum Umgang mit den divergenten Bedürfnissen vor-
gestellt, welche in den Projekten des Bund-Länder-Wettbewerbs zur Anwendung 
kamen. 
4.1 Individuelle Beratungs- und Unterstützungsangebote 
Die heterogenen Bildungsvoraussetzungen und -verläufe sowie die damit verbun-
denen Qualifi kationen, Kompetenzen und Wissensbestände führen aus Sicht der 
Befragten zu einem diff erenten Bedarf an begleitenden Beratungs- und Unterstüt-
zungsstrukturen. Ein gemeinsamer Wissensstand ist vor dem Hintergrund eines 
gelingenden theoretischen Wissenszuwachses und des späteren Transfers in die 
Berufspraxis von zentraler Bedeutung (Hanft , Zawacki-Richter & Gierke, 2015). 
Der Bedarf heterogener Zielgruppen an Informations-, Beratungs- und Unterstüt-
zungsangeboten sowie deren Nutzungsverhalten konnte bereits in verschiedenen 
Studien nachgewiesen werden ( Banscherus, Kamm & Otto, 2016 ; Dahm, Kamm, 
Kerst, Otto & Wolter, 2018; Kamm, 2015 ; Kamm et al., 2016;  Otto & Kamm, 2016; 
Wiesner, 2015). Nachfolgend werden ausgewählte Maßnahmen vorgestellt, die von 
den Projekten des Bund-Länder-Wettbewerbs vor und während der Angebotsteil-
nahme umgesetzt wurden. 
Vor Beginn des wissenschaft lichen Weiterbildungsangebots ist die Bereit-
stellung eines individuellen Beratungsangebots unabdingbar. Dieses kann Face-
to-Face, per E-Mail, Telefon oder Skype durchgeführt werden. Die beratenden 
Personen kommen dabei aus ganz unterschiedlichen Bereichen (z. B. Studien-
gangskoordination, allgemeine Studienberatung, Lehrende, Tutor*innen). Auch 
die Ausgestaltung der Beratung kann variieren und punktuell erfolgen, etwa 
durch (Informations-)Veranstaltungen vor Ort oder online, Sprechstunden oder 
die Bereitstellung von Materialien wie Checklisten, Flyer, Broschüren, Leitfäden, 
Modulbeschreibungen, Video-Tutorials. In einer umfassenderen Beratung kann 
außerdem die Eignung für ein Angebot ermittelt werden, u. a. mithilfe von Ein-
stufungstests, Kompetenzfeststellungsworkshops, Potenzialanalysen oder Online-
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Self-Assessments. Auch ein mehrstufi g angelegter Beratungsansatz, der während 
der Teilnahme an der Weiterbildung fortgeführt wird, ist denkbar. Die Th emen 
in der Beratung sind vielfältig und umfassen sowohl fachliche als auch organi-
satorische Aspekte, wie Informationen zum Zugang, zur Zulassung und zur An-
rechnung von außerhochschulischen Kompetenzen (Nickel et al., 2018; Nickel & 
Th iele, 2017; Th iele et al., 2019).
Auch während der Angebotsdurchführung werden den Teilnehmenden wei-
tere Beratungs- und Unterstützungsangebote zur Verfügung gestellt, die je nach 
Bedarf wahrgenommen werden können. Dazu gehört erneut die individuelle 
Beratung zu inhaltlichen und organisatorischen Aspekten. Die Teilnehmenden 
verfügen dann in der Regel über eine zentrale Ansprechperson, die Informatio-
nen bündelt, individuelle Fragen beantwortet oder ggf. an entsprechende Stellen 
weiterleitet. Ansprechpersonen können die Studiengangskoordinationen, soge-
nannte Bildungsmanager*innen, das Studienteam oder auch die Lehrenden sein. 
Gleichzeitig kann die Begleitung und Unterstützung durch Studierende erfolgen, 
z. B. in Form eines Peer-Mentoring-Programms. Die Beratungsthemen sind sehr 
breit gefächert und umfassen u. a. Fragen zu Inhalten und Ablauf des Angebots, 
zum Studienverlauf, zur Studienorganisation, zur Anrechnung von außerhoch-
schulischen Kompetenzen, aber auch zur Vereinbarkeit von Studium, Familie und 
Beruf, zur Persönlichkeits- und Kompetenzentwicklung, zur Finanzierung oder 
zur Karriereplanung. Durchgeführt wird die Beratung telefonisch, persönlich, per 
E-Mail, über Adobe® ConnectTM bzw. in Chats/Foren. Darüber hinaus können 
ein (persönliches) Coaching sowie die Begleitung durch Mentor*innen oder 
Tutor*innen hilfreich für die Teilnehmenden sein. Auch während der Angebots-
durchführung stehen den Teilnehmenden zahlreiche Materialien zur Verfügung 
(Th iele et al., 2019). 
Vorbereitungs- und Brückenkurse bzw. Propädeutika sind für heterogene Ziel-
gruppen aufgrund der divergenten Vorqualifi kationen, Wissensstände und Kom-
petenzen ebenfalls von zentraler Bedeutung. Diese können als Präsenzstudium, 
Online-Angebot oder im Blended-Learning-Format stattfi nden, um auch hier den 
verschiedenen Bedürfnissen der Teilnehmenden gerecht zu werden. Die Th emen 
sind breit gefächert und umfassen neben der fachlichen Vorbereitung auch me-
thodisches Grundlagenwissen sowie persönliche Schlüsselkompetenzen. Dabei 
können die Maßnahmen bereits vor Beginn des Angebots oder angebotsbeglei-
tend stattfi nden. Weitere Maßnahmen zur Schließung etwaiger Wissenslücken 
sind die Bereitstellung von Lernmaterialien, Selbstlernaufgaben und vertiefender 
Literatur, aber auch Wiederholungen im Bereich des Grundwissens. Des Weite-
ren können die Teilnehmenden unterstützt werden, indem sie ein individuelles 
Feedback erhalten, etwa durch Portfolio-Aufgaben, (Online-)Selbsttests u. a. zur 
Prüfungsvorbereitung oder Lernstandkontrollen (ebd.).
Neben den genannten Unterstützungsangeboten ist die Förderung der Vernet-
zung und des Austausches unter den Teilnehmenden hilfreich – auch außerhalb 
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der Seminarzeiten. Bei den Präsenzveranstaltungen wird daher ein strukturierter 
Erfahrungsaustausch angeregt oder auch Abende zum Kennenlernen sowie ge-
meinsame Unternehmungen nach Vorlesungsschluss angeboten. Zur virtuellen 
Vernetzung kann z. B. ein Moodle-Kursraum für Diskussionen und Informations-
austausch angelegt werden (ebd.). 
Des Weiteren sind die Teilnehmenden – insbesondere aufgrund ihrer Berufs-
tätigkeit – auf angemessene Öff nungszeiten von Serviceeinrichtungen angewiesen. 
Auch wird mit besonderen Maßnahmen auf spezifi sche Zielgruppen eingegangen, 
beispielsweise mit einem Kinderbetreuungsangebot für Personen mit Familien-
pfl ichten (ebd.). 
4.2 Flexible Studienorganisation
Die Teilnehmenden in den Angeboten der wissenschaft lichen Weiterbildung be-
sitzen divergente Zeitbudgets, Lerngewohnheiten und Lernzeiten, was aus Sicht 
der Befragten zu individuellen Bedarfen hinsichtlich der Studienorganisation 
führt. Die für die Weiterqualifi zierung zur Verfügung stehende Zeit ist dann be-
sonders limitiert, wenn berufl iche, familiäre oder auch soziale Verpfl ichtungen 
bestehen. Eine Weiterbildung – insbesondere eine längerfristige – kommt dann 
als neuer Lebensbereich hinzu, der in die bestehenden Verpfl ichtungen eingebun-
den werden muss (Präßler, 2015, 2017). So bestehen beispielsweise unterschied-
liche Wünsche bezüglich der Verteilung der Präsenzveranstaltungen (werktags 
versus Wochenende) oder des Anteils von Präsenz- oder Online-Lehre. Auch 
bestehen Divergenzen aufgrund der berufl ichen Eingebundenheit, der berufl ichen 
Position sowie des Supports durch die Arbeitgebenden. Einige Teilnehmende 
erhalten Unterstützung, indem Lernzeiten zur Verfügung gestellt und Kosten 
übernommen werden, andere hingegen nicht. Gleiches gilt für den Support durch 
Familienangehörige, Freunde oder Bekannte (Th iele et al., 2019). Um den indivi-
duellen Bedarfen gerecht zu werden sowie eine fl exible Handhabung zu ermög-
lichen, sind zeitlich und räumlich fl exible Studienmodelle unabdingbar. Nur so 
können die Teilnehmenden den Spagat zwischen den verschiedenen Bereichen 
(Beruf, Studium, private Verpfl ichtungen und Freizeit) meistern. Es folgen einige 
praktische Maßnahmen, die von den Projekten des Bund-Länder-Wettbewerbs 
hinsichtlich der Organisation des Studiums umgesetzt wurden. Diese beziehen 
sich auf die Flexibilität des Formats, den Ort und die Zeit der Veranstaltungen, 
die Verteilung des Arbeitsaufwands sowie die Möglichkeit, das Studium zu unter-
brechen bzw. die Studiendauer anzupassen. 
Die Angebote im Bund-Länder-Wettbewerb sind überwiegend in Teilzeit bzw. 
berufsbegleitend organisiert. Nur wenige Angebote folgen dem Prinzip eines Voll-
zeitstudiums. Präsenz- oder Fernstudium spielen ebenfalls eine untergeordnete 
Rolle. Dagegen hat sich vor allem das Blended-Learning-Format bewährt, welches 
Präsenz- und Online-Studium kombiniert und sich durch einen hohen Anteil 
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digitaler Lehr-Lern-Formen auszeichnet (Nickel et al., 2020; Nickel & Th iele, 
2020). Dabei kann die konkrete Ausgestaltung, d. h. der Anteil von Präsenz- und 
Online-Veranstaltungen, variieren (Nickel et al., 2018). Die Präsenzveranstaltun-
gen sollten möglichst außerhalb der an Hochschulen üblichen Seminarzeiten 
stattfi nden, z. B. in Form von Blockveranstaltungen – abends oder am Wochen-
ende (ebd.; Schenker-Wicki, 2015). Auch ist es für die Teilnehmenden hilfreich, 
wenn die Präsenztermine langfristig bekanntgegeben bzw. gemeinsam abgestimmt 
werden, sodass die Teilnahme rechtzeitig geplant, koordiniert und in das eigene 
Umfeld integriert werden kann (Th iele et al., 2019; Rahnfeld & Schiller, 2015). Die 
verlässliche Einhaltung von Terminen ist ebenfalls relevant (Rahnfeld & Schiller, 
2015). 
Vorteile des Blended-Learning-Formats für heterogene Zielgruppen zeigen sich 
neben der Orts- und Zeitunabhängigkeit insbesondere durch die Möglichkeit, 
das Lerntempo und die Vertiefungsmöglichkeiten selbst bestimmen zu können. 
Wissenslücken können individuell geschlossen oder die behandelten Inhalte bei 
Interesse weiter vertieft  werden. Gleichzeitig erfolgt die Anpassung der Lernpha-
sen an den eigenen Lebensrhythmus, da der Lernzeitpunkt individuell in die ei-
gene Tages- und Wochenstruktur integriert werden kann. Daneben sollen digitale 
Lehr-Lern-Formate helfen, das Selbstlernen zu strukturieren, die Teilnehmenden 
zu unterstützen und zu motivieren (Th iele et al., 2019). Weitere Vorteile werden 
laut Means, Toyama, Murphy und Baki (2013) in der Erreichung von Zielgruppen 
gesehen, die an traditionellen Präsenzangeboten aufgrund individueller Verpfl ich-
tungen nicht teilnehmen können bzw. wollen. Somit wird dem Blended-Learning-
Format auch ein Potenzial für die Öff nung der Hochschulen für nicht-traditio-
nelle Studierende beigemessen (Snow, 2016). Lerninhalte können kosteneffi  zient 
gesammelt und verteilt werden, während die technologischen Möglichkeiten 
Unterstützung bei der Förderung der Interaktivität, des sozialen Netzwerkens, der 
Kollaboration und der gemeinsamen Refl exion bei der Erarbeitung der Lehrinhal-
te bieten (Means et al., 2013). Neben den genannten Vorteilen gibt es allerdings 
auch Grenzen, die bei der Gestaltung des Blended-Learning-Formats Beachtung 
fi nden sollten (Th iele et al., 2019; Wahl & Walenta, 2018). 
Darüber hinaus sind viele der Angebote im Bund-Länder-Wettbewerb so an-
gelegt, dass die Länge des Studiums frei wählbar ist. Den Teilnehmenden steht es 
frei, lediglich einzelne Module zu besuchen oder diese zu einem Studienabschluss 
zu akkumulieren. Das Studium kann bei Bedarf unterbrochen und je nach zur 
Verfügung stehender Zeit wiederaufgenommen werden (Hanft , Pellert, Cendon & 
Wolter, 2015). Dadurch erhalten die Teilnehmenden sowohl formatbezogene bzw. 
zeitliche Flexibilität als auch inhaltlich-fachlich Flexibilität, da aus den verschie-
denen Modulen individuelle und bedarfsgerechte Weiterbildungspfade zusam-
mengestellt werden können (Kahrs, 2018). 
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4.3 Einbindung der Berufserfahrung 
Aus Sicht der Befragten ist die Einbindung der Berufserfahrung der Teilneh-
menden von zentraler Bedeutung – einerseits beim Zugang zum Studium durch 
Verfahren zur Anrechnung von berufl ich erworbenen Kompetenzen (vgl. Beitrag 
von Nickel & Th iele [Zentrale Entwicklungstrends aus neun Jahren Bund-Länder-
Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“] in diesem Band), 
andererseits durch die Verzahnung von Th eorie und Praxis in den Lehrveranstal-
tungen (Mörth, Schiller, Cendon, Elsholz & Fritzsche, 2018; Th iele et al., 2019). 
Die Teilnehmenden der wissenschaft lichen Weiterbildung sind aufgrund ihrer be-
rufl ichen Erfahrungen und ihrer Ausbildung Praxisexpert*innen. Sie können ihr 
Wissen ins Studium einbringen, verfügen über ein hohes Maß an (praktischem) 
Fachwissen und kennen die Probleme aus der Praxis (Lojewski & Schäfer, 2018). 
Sie haben in der Regel ein berufsaffi  nes Studium gewählt, um sich in diesem Be-
reich weiterzuqualifi zieren, ihr praktisches Handlungswissen mit theoretischem 
Wissen anzureichern und um Antworten auf Fragestellungen aus der Berufspraxis 
zu erhalten. Dies geschieht sowohl durch die Wissensvermittlung der Lehrenden 
als auch im Austausch mit berufserfahrenen Kommiliton*innen (ebd.). Bei Per-
sonen mit wenig Berufserfahrung steht hingegen der Wunsch nach Basisinforma-
tionen bzw. eine allgemeinere Beschäft igung mit den Th emen im Vordergrund. 
Trotzdem profi tieren beide Gruppen durch den Austausch (Th iele et al., 2019). 
Um die Berufserfahrung der Teilnehmenden einzubinden, haben die geförder-
ten Projekte des Bund-Länder-Wettbewerbs verschiedene Maßnahmen ergriff en. 
Beispielsweise wurden die Angebote gemeinsam mit Vertretenden aus den Praxis-
feldern entwickelt, Beiräte mit Praxisvertretenden gegründet oder Lehrende aus 
der Praxis eingebunden (ebd.). Daneben kam in den wissenschaft lichen Weiter-
bildungsangeboten eine spezifi sche Didaktik zum Einsatz, bei der die Berufser-
fahrung der Teilnehmenden den zentralen Anknüpfungspunkt darstellt. So sollen 
– neben der klassischen Lehre – Praxisbezüge hergestellt sowie Refl exionsprozesse 
angeleitet und begleitet werden (Cendon, 2013). Die Teilnehmenden kommen als 
Expert*innen ihres Berufsfelds zu Wort, gleichzeitig können Prüfungsleistungen 
mit der berufl ichen Praxis verknüpft  sowie Fragen aus der berufl ichen Praxis in 
der Lehre aufgegriff en werden (Lojewski & Schäfer, 2018). Ziel ist, dass die An-
gebote der wissenschaft lichen Weiterbildung sowohl dem Anspruch an Wissen-
schaft lichkeit als auch dem Berufsfeldbezug gerecht werden (Cendon, 2017; Cen-
don, Mörth & Pellert, 2016). Die Verbindung von Th eorie und Praxis wird dabei 
als zentrales Ziel für die Entwicklung von wissenschaft lich refl ektierten Hand-
lungskompetenzen gesehen (Elsholz, 2016), sodass die Th eorie-Praxis-Verzahnung 
ein zentrales Element der wissenschaft lichen Weiterbildung darstellt (Cendon & 
Mörth, 2019). Am häufi gsten wurde von den Projekten des Bund-Länder-Wettbe-
werbs die Integration von Praxisbeispielen wie Falldarstellungen/-studien oder die 
Durchführung von eigenen begleitenden Praxis-/Forschungsprojekten eingesetzt. 
Danach folgen das Problem-based-Learning, das Work-based-Learning sowie for-
Sigrun Nickel und Anna-Lena Th iele80
schendes Lernen. Eine eher untergeordnete Rolle spielen Exkursionen/Field-Trips 
und Portfolios (Nickel et al., 2018, 2019). Außerdem kam ein breit gefächertes 
Spektrum an Aktivitäten und Formaten zum Einsatz, welches von einer Online-
Forschungswerkstatt auf Grundlage des Peer-to-Peer-Prinzips bis hin zu medien-
gestützten Lehrkonzepten wie dem Inverted Classroom reicht (Th iele et al., 2019). 
Die didaktische Gestaltung der Th eorie-Praxis-Verzahnung wurde bereits in vie-
len Studien untersucht (Cendon, Klages & Mörth, 2020; Mörth et al., 2018). 
4.4 Berücksichtigung individueller Interessen und Ziele
Wie die Befragungsergebnisse zeigen, besteht bei den Teilnehmenden an Ange-
boten der wissenschaft lichen Weiterbildung das Bedürfnis nach Berücksichtigung 
der individuellen Ziele und Interessen. Divergenzen können auf die unterschied-
lichen Motive der Teilnahme zurückgeführt werden. Diese reichen von intrinsi-
schen Motiven, wie persönlicher Verwirklichung (im Beruf), bis hin zu extrinsi-
schen Motiven, etwa der Erreichung von konkreten (Karriere-)Zielen (Jürgens & 
Zinn, 2015; Knörl & Herdegen, 2017). Weitere Studien zu nicht-traditionellen Stu-
dierenden kommen zu dem Ergebnis, dass Personen, die älter als 30 Jahre sind, 
weniger extrinsisch motiviert sind als jüngere (Wilkesmann, Fischer & Virgillito, 
2012). Auch Otto und Kamm (2016) ermittelten, dass bei dieser Personengruppe 
der Wunsch besteht, vergangene bildungsbiografi sche Entscheidungen zu korri-
gieren. Mit der Motivation einhergehend, zeigen sich Unterschiede hinsichtlich 
der Abschlussorientierung. So wollen einige Teilnehmende einen Abschluss errei-
chen, andere hingegen nicht (Th iele et al., 2019). Unabhängig von den individuel-
len Zielen ist die Motivation der Teilnehmenden in den Angeboten hoch und sie 
studieren sehr zielorientiert (ebd.; Lojewski & Schäfer, 2018). Daher ist es nicht 
verwunderlich, dass die Teilnehmenden bei den Veranstaltungen eine hohe Prä-
senz zeigen und es häufi g zu einer schnellen Gruppenbildung kommt. Die Diff e-
renzen hinsichtlich der Ziele und Motive können u. a. auf die unterschiedlichen 
Berufsfelder bzw. Branchen, die Funktionen im Beruf, die Erwerbsbiografi en so-
wie die vorhandenen Kenntnisse und Erfahrungen zurückgeführt werden (Th iele 
et al., 2019). 
Um die individuellen Interessen und Ziele zu berücksichtigen, kommen von-
seiten der Projekte des Bund-Länder-Wettbewerbs verschiedene Methoden zum 
Einsatz. Als zentral hat sich die Bereitstellung von Wahl- und Vertiefungsmög-
lichkeiten herausgestellt. Dadurch können die Studierenden den eigenen Interes-
sen nachgehen und inhaltliche Studienschwerpunkte setzen. Gleichzeitig eröff nen 
Wahlmöglichkeiten eine zeitliche Flexibilität, die Module an andere zeitliche Ver-
pfl ichtungen anzupassen (Buß, Erbsland, Rahn & Pohlenz, 2018; Schwikal et al., 
2018). Darüber hinaus werden von den Projekten diff erenzierte Lehr-Lern-Mate-
rialien für die Selbstlernphase zur Verfügung gestellt, in den Lehrveranstaltungen 
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oder in den Materialien Beispiele aus unterschiedlichen Bereichen genannt sowie 
eine Individualisierung der Aufgaben vorgenommen. 
5 Zusammenfassung und Diskussion
Die Heterogenität der Teilnehmenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung 
ist stark ausgeprägt, wie ein Blick auf die erreichten Zielgruppen des Bund-
Länder-Wettbewerbs zeigt. So sind in den entwickelten und implementierten 
wissenschaft lichen Weiterbildungsangeboten sehr häufi g Berufstätige, Personen 
mit Familienpfl ichten und Bachelorabsolvent*innen vertreten, aber auch Per-
sonen mit und ohne schulische HZB, mittlere Führungskräft e, Selbstständige, 
Masterabsolvent*innen und Berufsrückkehrer*innen wurden vielfach erreicht. 
Einen geringeren Anteil machen hingegen Studienabbrecher*innen, Arbeitslose 
und Topmanager*innen aus. Vor dem Hintergrund dieser großen Vielfalt wurde 
in den zurückliegenden Kapiteln untersucht, ob die Bedürfnisse der im Rahmen 
des Bund-Länder-Wettbewerbs erreichten Zielgruppen ebenso heterogen sind. 
Dazu wurde zunächst ein Blick auf Heterogenitätskriterien im Hochschulkontext 
geworfen. Als Basis wurde ein Th eoriemodell von Wielepp (2013) herangezogen, 
welches individuelle, soziale und organisationale Faktoren sowie sogenannte 
Lernvariablen umfasst. 
Die empirischen Ergebnisse zum Bund-Länder-Wettbewerb zeigen, dass 
Unterschiede zwischen den Angebotsteilnehmenden insbesondere hinsichtlich 
folgender Heterogenitätskriterien bestehen: Alter, Lebensumstände, Bildungs-
voraussetzungen und Berufstätigkeit. Hierbei handelt es sich ausschließlich um 
Heterogenitätskriterien, die nach Wielepp (2013) den individuellen Faktoren 
(Alter/Generation) sowie den sozialen Faktoren (Lebensform/Familienstand, El-
ternschaft /Betreuungspfl ichten, Ausbildung, Berufserfahrung) zuzuordnen sind. 
Demzufolge ist nur ein sehr kleiner Ausschnitt der von Wielepp skizzierten He-
terogenitätsmerkmale von praktischer Relevanz. Ob die weiteren Heterogenitäts-
kriterien, die im Modell von Wielepp angeführt werden, tatsächlich eine unter-
geordnete Rolle spielen oder ob sie von den Projekten nur nicht erfasst wurden, 
kann an dieser Stelle nicht abschließend beantwortet werden. Allerdings zeigt ein 
Blick auf die von den Projekten durchgeführten Befragungen, dass in der Regel 
nur ausgewählte individuelle, soziale und organisationale Heterogenitätskriterien 
erhoben werden. Dies korrespondiert mit dem Befund von Bank, Ebbers und 
Fischer (2011), wonach allgemein nur sehr wenige Merkmale bzw. Kriterien sta-
tistisch erfasst werden. Auch in anderen Studien zeigt sich, dass vor dem Hinter-
grund der Öff nung der Hochschulen nur bestimmte Heterogenitätsdimensionen 
von besonderem Interesse sind (Middendorff  et al., 2017; Wolter & Geff ers, 2013) 
und in der Regel lediglich ausgewählte Kriterien erhoben bzw. betrachtet werden, 
sodass viele Dimensionen unbeleuchtet bleiben (Wielepp, 2013). Hier besteht so-
mit weiterer Forschungsbedarf. 
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Anschließend wurden die Bedürfnisse der Teilnehmenden betrachtet, die an 
den wissenschaft lichen Weiterbildungsangeboten partizipieren. Hierbei zeigt sich, 
dass die Heterogenität der Teilnehmenden mit verschiedenen Bedürfnissen ein-
hergeht und aus Sicht der befragten Projektverantwortlichen insbesondere vier 
Aspekte von zentraler Bedeutung sind: eine fl exible Studienorganisation, indivi-
duelle Beratungs- und Unterstützungsangebote, die Einbindung der Berufserfah-
rung sowie die Berücksichtigung individueller Interessen und Ziele. Diese Bedarfe 
haben die geförderten Projekte des Bund-Länder-Wettbewerbs bei der Gestaltung 
der Angebote umfassend berücksichtigt. Um die Vereinbarkeit von Studium, Be-
ruf und Privatleben zu ermöglichen, kamen insbesondere zeitlich und räumlich 
fl exible Studienmodelle zum Einsatz. Aufgrund der divergenten Vorqualifi kati-
onen, Wissensbestände und Kompetenzen wurden individuelle Beratungs- und 
Unterstützungsangebote zur Verfügung gestellt. Der Berufserfahrung der Teilneh-
menden wurde sowohl durch die Anrechnung von berufl ich erworbenen Kompe-
tenzen als auch durch den Einsatz einer spezifi schen Didaktik in der Lehre Rech-
nung getragen. Um den individuellen Interessen und Zielen gerecht zu werden, 
kam ein Set von vielfältigen Maßnahmen und Methoden zum Einsatz, etwa durch 
die Schaff ung von Wahl- und Vertiefungsmöglichkeiten. Auf die Frage, inwiefern 
die Bedürfnisse der Teilnehmenden tatsächlich heterogen sind oder ob vielmehr 
homogene Bedarfe bestehen, gibt es keine eindeutige Antwort. Einerseits ist die 
Heterogenität der Teilnehmenden stark ausgeprägt und ihre Bedürfnisse sind 
vielfältig. Andererseits zeigen die empirischen Ergebnisse, dass nur bestimmte 
Heterogenitätskriterien von Bedeutung sind, was auch dazu führt, dass nur ausge-
wählte Aspekte bei der Gestaltung der wissenschaft lichen Weiterbildungsangebote 
berücksichtigt werden müssen. Gleichzeitig handelt es sich hierbei um Th emen, 
die nicht nur in der wissenschaft lichen Weiterbildung eine Rolle spielen. Auch im 
grundständigen Studium nimmt die Heterogenität der Studierendenschaft  weiter 
zu (Nickel & Th iele, 2017), sodass in diesem Kontext Handlungsbedarf seitens der 
Hochschulen besteht. 
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 Entwicklung kürzerer Weiterbildungsformate: 
der deutsche Hochschulsektor im europäischen Kontext
1 Einleitung
Seit einiger Zeit lässt sich in der wissenschaft lichen Weiterbildung in Deutschland 
ein relativer Bedeutungsverlust von umfassenden Studiengangsformaten und eine 
gleichzeitig stattfi ndende Zunahme kürzerer Weiterbildungsformate beobachten 
(Reum, Nickel & Schrand, 2020). Auch in den Projekten des Bund-Länder-Wett-
bewerbs „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“ ist dieser Trend sichtbar 
geworden (vgl. Beitrag von Nickel & Th iele [Zentrale Entwicklungstrends aus 
neun Jahren Bund-Länder-Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: off ene Hoch-
schulen“] in diesem Band). Vor diesem Hintergrund will der vorliegende Beitrag 
den Blick über Deutschland hinaus richten. Die internationale Perspektive ist 
in einem gemeinsamen Hochschulraum, der im Rahmen der Bologna-Prozesse 
auch die wissenschaft liche Weiterbildung berührt, von hoher Relevanz (Faulstich, 
Graeßner & Schäfer, 2008). Begriff e wie Modularisierung und Flexibilisierung 
von Studienangeboten sind im Rahmen der Bologna-Prozesse zentral geworden 
(Holzer & Jütte, 2007). Dies führte bislang zu einigen europäischen Initiativen für 
kurze Weiterbildungsformate, im weiteren Verlauf Kurzformate genannt, die auch 
auf nationaler Ebene von Bedeutung sind.
Zugleich besteht in den europäischen Ländern weiterhin eine große Heteroge-
nität in der Gestaltung der wissenschaft lichen Weiterbildung und speziell dabei, 
wie Kurzformate strukturiert und umgesetzt werden. Die nähere Betrachtung 
ihrer Systematisierung, Verankerung und Finanzierung kann dabei helfen, Ent-
wicklungen in Deutschland einzuordnen und auf Gestaltungsmöglichkeiten hin-
zuweisen. Dies bietet Anregungen für die Entwicklung der Kurzformate in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung in Deutschland, obwohl die Unterschiedlichkeit 
der nationalen Systeme die Möglichkeit eines direkten Vergleichs einschränkt.
Das Ziel dieses Beitrags ist, mittels internationaler Fachliteratur und Sekun-
därdaten zu zeigen, wie sich europäische Initiativen und die wissenschaft liche 
Weiterbildung in drei europäischen Ländern mit Kurzformaten beschäft igen und 
sie gestalten. Als Fallbeispiele wurden drei Länder ausgewählt, die die Spannbreite 
an Möglichkeiten verdeutlichen, mit denen Kurzformate in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung innerhalb Europas organisiert werden. Die Auswahl fi el dabei auf 
die Schweiz aufgrund der dort relativ starken Strukturierung der wissenschaft li-
chen Weiterbildung, Großbritannien mit seiner weniger strikten Trennung von 
wissenschaft licher Weiterbildung und grundständiger Hochschullehre sowie 
Finnland, dessen Weiterbildungssystem international dank seiner Flexibilität her-
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vorsticht. Dabei wird auf die internationalen Unterschiede sowie auf mögliche 
Anregungen für die wissenschaft liche Weiterbildung in Deutschland hingewiesen.
In Kapitel 2 erfolgt zunächst eine Begriff sbestimmung von Kurzformaten, ge-
folgt von einem kurzen Überblick über die Hintergründe für deren Entwicklung 
und ihre Strukturierung im deutschen Bildungssystem. In Kapitel 3 wird dann zur 
Einordnung der internationalen Perspektive die Entwicklung von Kurzformaten 
als Teil der wissenschaft lichen Weiterbildung in Deutschland auf Basis der empi-
rischen Daten der Projektfortschrittsanalysen (PFA) und einer deutschlandweiten 
Befragung beleuchtet, um die Relevanz des Th emas empirisch herauszustellen. 
Kapitel  4 befasst sich mit ausgewählten europäischen Initiativen, die die Ent-
wicklung, Transparenz und Strukturierung von Kurzformaten zum Ziel haben. 
In Kapitel 5 werden Kurzformate in drei Länderbeispielen auf Basis nationaler 
Sekundärliteratur und -daten detaillierter betrachtet und hinsichtlich ihrer Aus-
gestaltung beschrieben. Kapitel  6 fasst die Betrachtungen zusammen und greift  
Aspekte auf, die für die Entwicklung von Kurzformaten in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung in Deutschland besonders relevant erscheinen.
2 Begriff sbestimmung und Diskussion
Die Öff nung der wissenschaft lichen Weiterbildung für Zielgruppen, die im Rah-
men der Hochschulbildung bis dato keine zentrale Rolle spielten, gehörte zu den 
wesentlichen Zielen des Bund-Länder-Wettbewerbs (Gemeinsame Wissenschaft s-
konferenz [GWK], 2010) und impliziert die Entwicklung und Erprobung von 
adäquat zugeschnittenen Angebotsformaten (Banscherus & Wolter, 2016). Der 
Umgang mit den sehr heterogenen Bedürfnissen dieser Zielgruppen stellte ein 
entsprechend wichtiges Handlungsfeld für die Förderprojekte dar (Th iele, Nickel 
& Schrand, 2019). Insbesondere Berufstätigen, die bereits über einen Hochschul-
abschluss verfügen, kommt eine punktuelle Weiterqualifi zierung oft  eher entgegen 
als mehrsemestrige Studiengänge. Doch über alle Unterschiedlichkeit hinweg fra-
gen diese neuen Zielgruppen aufgrund knapper Zeitbudgets vor allem Angebote 
nach, die ein hohes Maß an Flexibilität ermöglichen. Daher sind inzwischen viele 
berufsbegleitende Studiengänge mittels kleinerer Zertifi katsangebote in Module 
unterteilt, die je nach Bedarf und zeitlichen Möglichkeiten genutzt und angerech-
net werden können (Reum et al., 2020).
Kurzformate umfassen einzelne Zertifi katskurse und Zertifi katsprogramme 
mit mehreren inhaltlich aufeinander abgestimmten Modulen. In den PFA des 
Bund-Länder-Wettbewerbs werden Kurzformate in erster Linie anhand ihres zeit-
lichen Umfangs auf Angebote mit einer Spanne zwischen sechs und 60 Leistungs-
punkten (LP) nach ECTS eingegrenzt (Nickel, Schulz & Th iele, 2019; Nickel & 
Th iele, 2020). Die Teilnahme an Kurzformaten führt üblicherweise zu Nachweisen 
oder Zertifi katen, die nicht als Abschlüsse im Deutschen Qualifi kationsrahmen 
verortet sind (Behringer & Schönfeld, 2014).
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Kurzformate erhalten vonseiten der Hochschulen eine Vielzahl von Be-
zeichnungen, was zu einer gewissen Intransparenz führt (Wolter, 2016). So sind 
beispielsweise auch die Weiterbildungszertifi kate Certifi cate of Advanced Stu-
dies (CAS) sowie Diploma of Advanced Studies (DAS), deren Ursprünge in der 
Schweiz liegen, mittlerweile insbesondere im süddeutschen Raum verbreitet 
(Zimmermann, 2019). Da die wissenschaft liche Weiterbildung, anders als der 
grundständige Studienbereich, weniger reglementiert und zudem marktorientiert 
organisiert ist, erfolgt die Wahl der Bezeichnungen oft mals eher aufgrund markt-
wirtschaft licher sowie zielgruppenorientierter Überlegungen und sie sind daher 
für Außenstehende und Studieninteressierte teils schwer nachzuvollziehen und 
systematisch einzuordnen (Nickel & Reum, 2019). Daher wird in Deutschland ak-
tuell über die Bezeichnungen und Strukturen von Zertifi katsangeboten diskutiert 
(Deutsche Gesellschaft  für wissenschaft liche Weiterbildung und Fernstudium e. V. 
[DGWF], 2018; Nickel & Reum, 2019).
3  Empirische Entwicklung von Kurzformaten in Deutschland
Im Verlauf des Bund-Länder-Wettbewerbs zeigt sich, dass Zertifi katskurse und 
-programme sowie CAS und DAS den überwiegenden Anteil der entwickelten 
Angebote ausmachen (58,4  Prozent in der 2.  Wettbewerbsrunde), während der 
Anteil der Studiengänge auf Bachelor- und Masterniveau im Vergleich dazu 
deutlich geringer ist (13,9 Prozent in der 2. Wettbewerbsrunde) (vgl. Beitrag von 
Nickel & Th iele [Zentrale Entwicklungstrends aus neun Jahren Bund-Länder-
Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“] in diesem Band).
Um zu überprüfen, ob es sich dabei um eine wettbewerbsspezifi sche Entwick-
lung handelt, hat die wissenschaft liche Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs 
eine deutschlandweite Befragung zum Th ema Kurzformate durchgeführt. Dabei 
wurden unter anderem die Angebotsportfolios von wissenschaft lichen Weiter-
bildungseinrichtungen erhoben, die als Mitglieder im Verzeichnis der DGWF 
geführt werden (Stand Januar 2019). Die onlinegestützte Befragung fand im Früh-
jahr 2019 statt, die Fragen bezogen sich auf das Jahr 2018. Insgesamt wurden 152 
Personen angeschrieben, die als Leitende von Einrichtungen der wissenschaft li-
chen Weiterbildung an Hochschulen in Deutschland recherchiert worden sind. 
Die Rücklaufquote betrug 51,3 Prozent. Diese Daten geben einen in Deutschland 
wertvollen Überblick über die gesamte Angebotssituation der wissenschaft lichen 
Weiterbildung aufgrund der Tatsache, dass Zertifi katskurse nicht zentral erhoben 
und statistisch erfasst werden. Die Anteile der Angebotstypen im Portfolio wis-
senschaft licher Weiterbildungseinrichtungen im Jahr 2018 sind in der folgenden 
Abbildung 1 dargestellt.
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Dabei ist ersichtlich, dass die berufsbegleitenden Studiengänge nur einen Anteil 
von 23,3 Prozent am Gesamtportfolio der betrachteten Einrichtungen ausmachen. 
Damit fallen sie deutlich hinter den Zertifi katskursen mit 47 Prozent zurück und 
liegen nur knapp vor den Zertifi katsprogrammen mit 20,9  Prozent. Immerhin 
8,8 Prozent der Angebote sind bereits den neuen Zertifi katstypen CAS und DAS 
zuzurechnen. Damit sind die Anteile der Zertifi katsangebote deutlich größer als 
die der abschlussbezogenen Studiengangsformate. Beim Vergleich der Beobach-
tungen aus den PFA des Bund-Länder-Wettbewerbs mit der deutschlandweiten 
Befragung wird off ensichtlich, dass die Bedeutung von Kurzformaten nicht we-
sentlich diff eriert. Es scheint sich bei der großen Bedeutung kürzerer Angebots-
formate in der wissenschaft lichen Weiterbildung also nicht um ein spezifi sches 
Phänomen des Bund-Länder-Wettbewerbs zu handeln (Reum et al., 2020).
4 Europäische Initiativen zu Kurzformaten
Im europäischen Hochschulraum, der mit den Bologna-Erklärungen für die eu-
ropäischen Staaten innerhalb und außerhalb der europäischen Union geschaff en 
worden ist, sind Kurzformate als Th ema in der wissenschaft lichen Weiterbildung 
präsent. Von unterschiedlichen Organisationen gefördert und auf verschiedenen 
nationalen und supranationalen Ebenen wird in Projekten und an Hochschulen 
an der Defi nition, Strukturierung und praktischen Anwendbarkeit dieser Forma-
te gearbeitet. An dieser Stelle sollen mit einigen ausgewählten Projektbeispielen 
23,3 % (367)
20,9 % (328)
47,0 % (739) 5,5 % (87)
3,3 % (52)
berufsbegleitende Studiengänge Zertifikatsprogramme Zertifikatskurse CAS DAS
Abbildung 1:  Angebotstypen im Portfolio wissenschaft licher Weiterbildungseinrichtun-
gen in Deutschland
Quelle: Online-Befragung CHE Centrum für Hochschulentwicklung 2019
N = 1.573 Angebote; Anteilswerte in Prozent und absoluten Zahlen
Frageformulierung: „Wie viele der jeweiligen Angebote wurden im Jahr 2018 an 
Ihrer Einrichtung angeboten?“
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internationale Entwicklungen skizziert werden, da eine umfassende Bestandsauf-
nahme nicht möglich ist. Die vorgestellten Beispiele sind dabei besonders inte-
ressant vor dem Hintergrund der deutschen Diskussionen um Kurzformate. Die 
im Folgenden näher beschriebenen Projekte Moonlite und European Short Learn-
ing Programmes (E-SLP) etwa versuchen international mehr Transparenz und 
Struktur für Kurzformate zu schaff en. Bei der Etablierung von Alternative Digital 
Credentials geht es dagegen im Kern darum, im europäischen Hochschulraum 
und darüber hinaus die Vergleichbarkeit und Anrechenbarkeit von kurzen Lern-
einheiten zu verbessern. Dabei wird sich auf einen international bedeutsamen 
kompetenzorientierten Ansatz der (Weiter-)Bildung gestützt.
Das von der Europäischen Union geförderte Projekt Moonlite greift  Kurzfor-
mate als Short Learning Programmes (SLP) auf. Diese SLP ermöglichen kürzere 
und fl exiblere Studiendauern, die zu Zertifi katen führen und sich modular zu Stu-
dienabschlüssen kombinieren lassen (Moonlite, 2020). Das Ziel der Projektpart-
ner besteht darin, neuen Zielgruppen höhere Bildung zugänglich zu machen und 
die zeitlichen und organisatorischen Bedürfnisse von berufsbegleitend Studieren-
den zu erfüllen. Besonders im Blickpunkt des Projekts sind benachteiligte Studie-
rende. Die SLP sollen dabei mit dem Europäischen Qualifi kationsrahmen (EQF) 
kompatibel sein und von den nationalen Gesetzgebern strukturiert in die höhere 
Bildung integriert werden. Es zeigt sich hier, dass SLP besonders als Massive Open 
Online Courses (MOOCs) konzipiert werden. Das Th ema digitaler Lernformate 
in der Diskussion um Kurzformate wird dabei auch vom europäischen Verband 
der Fernhochschulen (European Association of Distance Teaching Universities, 
EADTU) vorangetrieben. Diese Organisation mit über 200 Mitgliedshochschu-
len fördert eine off ene, fl exible und online-basierte Hochschulbildung (European 
Association of Distance Teaching Universities [EADTU], 2020). Die EADTU be-
teiligt sich zudem am europäischen E-SLP Project, das diese Programme genauer 
defi niert. E-SLP sind demnach im EQF auf den Ebenen fünf bis acht verortet und 
umfassen mit fünf bis 30 LP nach ECTS einen Lernumfang, der auch in Deutsch-
land und im Bund-Länder-Wettbewerb den Kurzformaten zugeordnet wird. Sie 
sollen als Teile von Studiengängen anerkannt werden und eine entsprechende 
Akkreditierung und Qualitätssicherung erfahren (European Short Learning Pro-
ject [ESLP Project], 2020). Das Ziel ist, E-SLP als Pilotformate mit Lerneinheiten 
zwischen kompletten Studiengängen und einzelnen Modulen international zu 
etablieren. Sie sollen fl exibel, skalierbar, arbeitsbezogen und zugänglich für hete-
rogene Zielgruppen sein (ESLP Project, 2018). Somit fi nden in diesen Projekten 
bereits der Versuch einer einheitlicheren Strukturierung von Kurzformaten sowie 
ein klarer Bezug auf europäische Richtlinien statt. Das E-SLP Project fasst diese 
Programme dabei breiter und beschränkt sich nicht vornehmlich auf MOOCs, 
auch wenn dem Online-Lernen von den beteiligten Fernhochschulen weiterhin 
die größte Bedeutung beigemessen wird.
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Neben den SLP taucht international der Begriff  der Microcredentials auf. Der 
Großteil der international angebotenen Online-Kurse und MOOCs an Hochschu-
len beinhaltet bereits solche Zertifi katsangebote, die ein oder mehrere Module 
umfassen können (Pickard, 2018). Problematisch sind auch hier die große Spann-
breite an Angeboten und deren mangelhaft e Standardisierung. Sie unterscheiden 
sich hinsichtlich Zeitaufwand, Kosten und Niveau teilweise erheblich voneinan-
der. Gefordert wird daher von den Anbietern, hier größere Konsistenz zu schaf-
fen, um Teilnehmenden und Anbietenden eine bessere Transparenz bezüglich der 
erlangten Qualifi kationen zu bieten. Es ist somit bislang sehr schwierig, die unter-
schiedlichen Microcredentials miteinander zu vergleichen. In diesem Zusammen-
hang ist der Begriff  der Alternative Digital Credentials (ADC) des International 
Council for Open and Distance Education zu nennen (International Council for 
Open and Distance Education [ICDE], 2019). Bei dieser Initiative geht es um 
eine internationale, kompetenzorientierte Betrachtung von Lernergebnissen, ihre 
Zertifi zierung und ihren Nachweis gegenüber Arbeitgebenden. ADC enthalten 
online-basierte Kompetenznachweise (Referenzen), die unter der Kontrolle der 
Nutzenden digital betreut, verwaltet und vorgezeigt werden können (Hickey, 
2017). Sie sollen damit direkter als klassische Zeugnisse und Zertifi kate eine Ver-
knüpfung zwischen den vorhandenen Kompetenzen einer Person und den kon-
kreten Kompetenzanforderungen einer Arbeitsstelle ermöglichen. Begründet wird 
die Einführung von ADC mit der international gestiegenen Nachfrage nach kür-
zeren und arbeitsrelevanteren Lernphasen sowie dem rasanten Anstieg an online-
basierten Lernangeboten an Hochschulen, die eine Zertifi zierung und anerkannte 
Distribution der Lernergebnisse nötig machen. Beide Konzepte, Microcredentials 
und ADC, sind auch im US-amerikanischen und australischen Hochschulsektor 
verbreitet. 2016 nutzten 25  Prozent der US-amerikanischen Hochschulen ADC 
und 30 Prozent der erwachsenen US-Amerikaner waren im Besitz von alternati-
ven Referenzen (Matkin, 2018). Die weltweiten Entwicklungen nehmen hier wie-
derum Einfl uss auf die europäische Bildungslandschaft .
Ein gerade im Kontext von ADC wichtiges Konzept ist der kompetenzori-
entierte Ansatz in der (Hochschul-)Bildung. Dieser ist, wie vom ADC-Konzept 
betont, auch für Kurzformate von großer Bedeutung. Im Rahmen des Bologna-
Prozesses fi ndet eine zunehmende Hinwendung zur Kompetenzorientierung 
bereits seit Längerem statt und Bildungsansätze werden zunehmend unter Kom-
petenzgesichtspunkten formuliert (Leoni, 2014). Kompetenzorientierte Bildung 
ist auf Lernende und ihre konkreten Fähigkeiten zentriert anstatt auf Lernpro-
gramme, die Eingangsgrößen für die Erlangung von Kompetenz sein können. Die 
Entwicklung von Lehrplänen orientiert sich daher an Lernergebnissen. Dieser 
Ansatz erfordert Instrumente, die das Sammeln, Bewerten und Präsentieren von 
Kompetenzen ermöglichen (Rieckmann & Hericks, 2016). Diese Aufgabe, die von 
den ADC international erfüllt werden soll, ist daher auch besonders für die stark 
praxisorientierten Kurzformate in Deutschland relevant, die, anders als Studien-
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gänge, nicht durch formale Abschlüsse defi niert werden, sondern in der Regel 
einzelne berufsbezogene Kompetenzen vermitteln, die von Arbeitgebenden und 
Arbeitnehmenden eingeschätzt und bewertet werden müssen.
5 Vertieft e Länderbeispiele aus dem europäischen Hochschulraum
An dieser Stelle wird beispielhaft  auf die wissenschaft liche Weiterbildung in drei 
europäischen Ländern eingegangen: die Schweiz, Großbritannien und Finnland. 
Der Fokus liegt dabei auf der Stellung von Kurzformaten, ihrer Verankerung im 
gesamten Weiterbildungssystem, ihrer Zugänglichkeit, Finanzierung und Struktu-
rierung. Auf Basis der verfügbaren sekundärstatistischen Quellen werden zudem 
Hinweise zur Stellung und Bedeutung von Kurzformaten in der wissenschaft li-
chen Weiterbildung der jeweiligen Länder gegeben. Dabei kann aber nicht der 
Anspruch erhoben werden, eine umfassende Beschreibung der sehr heterogenen 
wissenschaft lichen Weiterbildungslandschaft en in den drei Beispielländern zu 
erstellen. Auch ist die nationale Datenverfügbarkeit zu Kurzformaten aufgrund 
der unterschiedlich ausgeprägten statistischen Erfassung von Zertifi katsangeboten 
lückenhaft . Zudem erfolgt die Datenerfassung auf Basis unterschiedlicher defi -
nitorischer Abgrenzungen und ist daher nicht direkt miteinander bzw. mit den 
vorgestellten Ergebnissen aus Deutschland und dem Bund-Länder-Wettbewerb 
vergleichbar. Das Ziel ist, einen Eindruck von der Stellung von Kurzformaten und 
ihrer Spannbreite in den Beispielländern zu bekommen sowie Hinweise auf ihre 
Bedeutung und mögliche Ansatzpunkte für den deutschen Kontext aufzuzeigen.
5.1 Schweiz
Während die Debatte um eine Systematik der kurzen wissenschaft lichen Weiter-
bildungsangebote in Deutschland begonnen hat, sind in der Schweiz seit zwei 
Jahrzehnten einheitliche Bezeichnungen und Standardisierungen für die dortige 
wissenschaft liche Weiterbildung etabliert (Zimmermann, 2019). Sie wird in den 
Zertifi katen CAS (mindestens zehn LP nach ECTS), DAS (mindestens 30 LP) so-
wie MAS (mindestens 60 LP) angeboten (Fischer, 2017). Die Hochschulen haben 
daneben auch zahlreiche kürzere, nicht zertifi zierte Weiterbildungskurse sowie 
MOOCs und primär auf Unternehmen zugeschnittene Programme im Angebot 
(Schläfl i & Sgier, 2018). Der Master of Advanced Studies (MAS) ist der höchs-
te Abschluss der drei Formate und führt im Gegensatz zum CAS und DAS zu 
einem akademischen Grad. Dieser ist aber nicht mit dem Weiterbildungsmaster 
in Deutschland gleichzusetzen und muss gesondert gekennzeichnet werden. Die 
CAS und DAS können dabei Teilabschlüsse eines MAS-Studiums sein (Zimmer-
mann, 2019; Schläfl i & Sgier, 2018). Wie sich die Weiterbildungsformate zahlen-
mäßig verteilen, ist mangels statistischer Erfassung nicht genau bekannt. Nach 
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einer Schätzung der Handelszeitung aus dem Jahr 2013 wurden jedoch etwa 1.300 
CAS, 262 DAS und 415 MAS in der Schweiz angeboten (Schläfl i & Sgier, 2018). 
Diese Zahlen verdeutlichen den hohen Stellenwert von Kurzformaten in der 
Schweiz. Im Gegensatz zu den CAS- und DAS-Abschlüssen werden die MAS-
Abschlüsse seit 2005 in der nationalen Bildungsstatistik erfasst. Absolvierten 2005 
noch ca. 3.000 Personen ein MAS-Studium, verfügten im Jahr 2017 insgesamt 
52.549 Personen über diesen Abschluss (Zimmermann, 2019; Fischer, 2017).
Die Entwicklung der CAS-, DAS- und MAS-Formate war indessen ein län-
gerer Prozess, der bis in das Jahr 1998 zurückgeht, als sich die Arbeitsgruppe 
Weiterbildungsstellen der Schweizer Universitäten mit Unterstützung der dama-
ligen Schweizerischen Hochschulkonferenz um eine konkrete Struktur für die 
Hochschulweiterbildung bemühte (Zimmermann, 2019). Die Durchsetzung und 
immer stärkere nationale Vereinheitlichung der Weiterbildungsformate in den 
darauff olgenden 20 Jahren geht dabei in erster Linie auf den Kooperationsver-
bund Swissuni zurück, einem von 14 Universitäten getragenen Verein, der eng 
mit hochschulpolitischen Vereinigungen kooperiert (Nickel & Reum, 2019). 2001 
schlug der Kooperationsverbund ein mehrstufi ges wissenschaft liches Weiterbil-
dungssystem vor, auf welches sich in den Folgejahren alle Schweizer Universitäten 
ausrichteten (Zimmermann, 2019). Im November 2009 wurde dieses mehrstufi ge 
Modell schließlich im Qualifi kationsrahmen für den schweizerischen Hochschulbe-
reich verankert und durch die drei Rektorenkonferenzen der Schweizer Universi-
täten (Conférence des Recteurs des Universités Suisses [CRUS]), der Fachhoch-
schulen (Konferenz der Fachhochschulen der Schweiz [KFH]) und der Pädagogi-
schen Hochschulen (Conférence suisse des rectrices et recteurs des hautes écoles 
pédagogiques [COHEP]) verabschiedet (CRUS, KFH & COHEP, 2011). Wie in 
Deutschland werden die Angebote der wissenschaft lichen Weiterbildung in der 
Schweiz kostendeckend fi nanziert (Schläfl i & Sgier, 2018).
Ein weiterer zentraler Aspekt der Weiterbildungsstruktur neben der Etablie-
rung der Formate im nationalen Qualifi kationsrahmen ist die Qualitätssicherung. 
Seit 1996 existieren in der Schweiz allgemeingültige Qualitätsgrundsätze in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung, auf die sich sämtliche Universitäten verpfl ichtet 
haben (Fischer, 2017). Daran anknüpfend erarbeitete der Verbund Swissuni in Ko-
operation mit dem Organ für Akkreditierung und Qualitätssicherung der Schwei-
zerischen Hochschulen im Jahr 2009 Empfehlungen für die Qualitätsentwicklung 
in der universitären Weiterbildung, an denen sich die wissenschaft liche Weiterbil-
dung in der Schweiz seitdem orientiert (Swissuni, 2009).
Die wissenschaft liche Weiterbildung in der Schweiz ist dank der Standardisie-
rung der Formate relativ klar strukturiert. Das System von CAS, DAS und MAS 
besitzt eine Signalfunktion und bietet Anbietenden, Weiterbildungsinteressierten 
und Arbeitgebenden einen Orientierungsrahmen, indem es im Weiterbildungs-
markt der Schweiz Mindeststandards setzt. Es konstituiert sich dabei nicht durch 
die zentrale Gesetzgebung oder den Qualifi kationsrahmen des formalen Bil-
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dungssystems, sondern in erster Linie durch Selbststeuerung der Hochschulen 
und hochschulpolitischer Organe. Dagegen fi ndet die Öff nung der Hochschulbil-
dung für heterogene Zielgruppen in der Schweiz bei Weitem nicht in dem Maße 
statt wie in Deutschland. Die wissenschaft liche Weiterbildung der Schweiz ist ein 
schwer zugängliches, relativ geschlossenes System, welches in erster Linie Perso-
nen mit Hochschulabschluss und mehrjähriger Berufserfahrung vorbehalten ist. 
Die anteilig größte Bedeutung haben dabei die kurzen CAS.
5.2 Vereinigtes Königreich
Das Vereinigte Königreich steht exemplarisch für eine sehr heterogene Weiterbil-
dungslandschaft  (Hanft  & Knust, 2007). Für die wissenschaft liche Weiterbildung 
existieren dabei weder allgemeine politische Richtlinien noch spezifi sche gesetzli-
che Grundlagen, was ähnlich wie in Deutschland für Intransparenz im Weiterbil-
dungssystem sorgt (Weiland, 2006a). Es besteht auch keine allgemein verbreitete 
Organisationsstruktur für die Verankerung der Weiterbildung an Hochschulen, 
doch sind an den meisten Hochschulen Continuing Education Departments an-
sässig, die sich auf entsprechende Angebote spezialisieren (Eurydice, 2019a). Wie 
die grundständige Lehre folgt auch die wissenschaft liche Weiterbildung im Verei-
nigten Königreich einer marktwirtschaft lichen Logik. Anders als in Deutschland 
besteht dabei kein systematischer Unterschied zwischen diesen beiden Berei-
chen und in der Regel existiert zwischen wissenschaft licher Weiterbildung und 
grundständiger Lehre keine Trennung (Geldermann & Schade, 2009). Auch gibt 
es keine gesonderte und einheitliche Qualitätssicherung oder Strukturierung der 
Angebote (Eurydice, 2019a). Durch den modularen Aufb au der Curricula wird 
aber zugleich eine große Flexibilität erreicht, innerhalb derer die Continuing Edu-
cation Departments ihre Angebote entwickeln und Zielgruppen festlegen. Oft -
mals handelt es sich dabei nicht um Angebote, die speziell oder ausschließlich der 
wissenschaft lichen Weiterbildung zugerechnet werden. Ältere und jüngere Studie-
rende müssen sich aufeinander einstellen bzw. jeweils Einrichtungen aufsuchen, 
die für sich bestimmte Zielgruppen defi niert haben. Die amtlichen Statistiken un-
terscheiden im Allgemeinen auch nicht zwischen Studierenden, die Weiterbildung 
nutzen, und grundständig Studierenden (Geldermann & Schade, 2007).
Folglich unterscheiden sich auch die Finanzierungsstrukturen nicht. Beide 
Bereiche fi nanzieren sich zum Teil aus Teilnahmegebühren. Die öff entliche Fi-
nanzierung spielt als Grundbudget neben Studiengebühren, also anders als in 
Deutschland, auch für die wissenschaft liche Weiterbildung eine Rolle, wenn sie 
in Form von anrechenbaren allgemeinen Veranstaltungen wahrgenommen wird. 
Anders ist dies nur bei nicht abschlussbezogenen kurzen Lehrformaten, die der 
unmittelbaren berufl ichen Weiterqualifi zierung dienen und die, wie in Deutsch-
land, vollkostenfi nanziert werden. In der Regel übernehmen dabei Unternehmen, 
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Stipendien oder öff entliche Träger die anfallenden Gebühren (Geldermann & 
Schade, 2007).
Hinsichtlich der anbietenden Hochschulen bemühen sich gerade jüngere 
Universitäten um ältere und benachteiligte Studierende als Zielgruppen. Sie ver-
suchen, in ihren Angeboten eine größere zeitliche und organisatorische Flexi-
bilität zu ermöglichen und mit dieser Nachfrage- und Zielgruppenorientierung 
den individuellen Bedürfnissen zu entsprechen (Geldermann & Schade, 2007). 
Die Einrichtungen haben dabei eine relativ große Autonomie, die nur durch die 
Richtlinien zur Vergabe staatlicher Mittel und die staatliche Qualitätssicherung 
beschränkt wird. Zu den größten Einrichtungen, in deren Profi l die wissenschaft -
liche Weiterbildung eine wichtige Rolle spielt, gehört die Open University. Sie 
spricht insbesondere Zielgruppen an, die sonst keine Hochschulbildung erlangen 
können und erlaubt es etwa berufstätigen Erwachsenen, ohne Zugangsvorausset-
zungen zu studieren. Die Abschlüsse der Open University werden als vollwertige 
Hochschulqualifi kationen anerkannt. Zusätzlich wird eine Vielzahl von Zertifi ka-
ten angeboten (Wilkesmann & Schmitt, 2017). Fast alle Studierenden nehmen in 
Teilzeit und parallel zu einer Beschäft igung an den Online-Lernangeboten teil.
Die Hochschulbildung im Vereinigten Königreich kennt eine ganze Reihe 
von Abschlüssen unterhalb des Bachelors (Short-cycle Higher Education). Diese 
ermöglichen es Erwachsenen, ein Studium fl exibel zu absolvieren oder zu ver-
kürzen (Eurydice, 2019a). Diese kürzeren Abschlüsse haben meist einen Umfang 
von zwei bis vier Semestern, sind in Teilzeit studierbar und werden oft , aber 
nicht ausschließlich, zur Weiterbildung genutzt. Daneben gibt es Angebote für 
die breitere Öff entlichkeit, die meist mehrere Wochen dauern und von einer 
großen Anzahl von privaten und öff entlichen Bildungsträgern angeboten werden 
(ebd.). Besonders zu erwähnen sind hier die Short Courses, die meist für spezielle 
Berufsgruppen konzipiert und zur gezielten berufl ichen Weiterbildung genutzt 
werden. Sie dauern meist etwa acht Wochen (Geldermann & Schade, 2007). Die 
Bedeutung dieser Short Courses ist dabei ansteigend, wobei sie nicht in der amt-
lichen Statistik geführt werden. Die kürzere Short-cyle Higher Education dagegen 
machte 2017 im Bachelorbereich etwa 15  Prozent aller erlangten Abschlüsse aus, 
wobei es sich dabei, wie ausgeführt, nicht notwendigerweise um Angebote zum 
Zweck der wissenschaft lichen Weiterbildung handeln muss (Higher Education 
Statistics Agency [HESA], 2019).
Das Vereinigte Königreich zeichnet sich durch große Heterogenität, aber auch 
Flexibilität in der wissenschaft lichen Weiterbildung aus. Durch die fehlenden 
regulatorischen Unterschiede zur grundständigen Lehre gelten dabei in beiden 
Bereichen auch die gleichen marktwirtschaft lichen Finanzierungsregeln. Zu-
gleich ist die wissenschaft liche Weiterbildung dadurch sehr off en für heterogene 
Zielgruppen, die besonders von einzelnen Bildungseinrichtungen wie der Open 
University angesprochen werden. Neben abschlussbezogenen Angeboten unter-
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halb des Bachelors haben Kurzformate als Short Courses zur gezielten berufl ichen 
Weiterqualifi zierung eine große Bedeutung.
5.3 Finnland
In der fi nnischen Weiterbildung existieren vielfältige und fl exible Angebote, die 
es älteren Studierenden ermöglichen, sich ihren jeweiligen Lebensumständen ent-
sprechend weiterzubilden (Weiland, 2006b). Für die hohe Chancengleichheit im 
fi nnischen Bildungssystem spielt die wissenschaft liche Weiterbildung eine wich-
tige Rolle (Organisation für wirtschaft liche Zusammenarbeit und Entwicklung 
[OECD], 2013). Sie ist schon seit Längerem als Kernaufgabe der Hochschulen eta-
bliert und wird durch die gesetzlich vorgeschriebene Förderung des lebenslangen 
Lernens betont.
Das gesamte Weiterbildungssystem in Finnland zeichnet sich vor allem durch 
seine große Flexibilität und Kohärenz aus. Berufl iche und höhere Bildung sind 
eng miteinander verwoben und somit ist auch in der Weiterbildung die Anre-
chenbarkeit vorhandener Kompetenzen und Qualifi kationen aus beiden Berei-
chen durch gemeinsame Qualifi kationsrahmen und Qualitätsstandards sehr hoch. 
Die wissenschaft liche Weiterbildung in Finnland hat dabei zwei Säulen: Open 
University Education für alle Altersgruppen und ohne Teilnahmebeschränkungen 
sowie Continuing Education mit unterschiedlich langen Angeboten, die sich meist 
an arbeitslose und berufstätige Personen mit Hochschulabschluss richten (Eu-
ropean Association for the Education of Adults [EAEA], 2011). Hinsichtlich der 
Gestaltung der Angebote haben die Hochschulen große Spielräume, da keine spe-
zifi sche gesetzliche Regelung bezüglich Organisation und Angebotsform existiert. 
Doch nicht nur grundständige Lehre und wissenschaft liche Weiterbildung sind 
eng verzahnt, auch berufl iche und höhere Bildung weisen viele Schnittstellen auf 
und sind darüber hinaus in einem Ministerium vereint. Hervorzuheben ist dabei 
die Kompetenzorientierung im fi nnischen Bildungssystem, die auch Auswirkun-
gen auf die wissenschaft liche Weiterbildung hat. Sie ermöglicht die umfangreiche 
Anerkennung und Anrechnung von Kompetenzen aus unterschiedlichen Quellen 
im Arbeits- und Bildungskontext und ist ein wichtiger Faktor für die Flexibilität 
der wissenschaft lichen Weiterbildung (Eurydice, 2019b).
Während die abschlussbezogene Weiterbildung in Finnland als Teil der forma-
len Bildung wie die grundständige Lehre staatlich fi nanziert wird, fallen für den 
Rest der Angebote Gebühren an (Zawacki-Richter & Reith, 2007). Die kurzen, 
vielfach berufsbezogenen Weiterbildungskurse an Hochschulen sind daher zu-
meist durch die Teilnehmenden bzw. die Arbeitgebenden fi nanziert, werden aber 
gerade für benachteiligte Bevölkerungsgruppen und zur Steigerung der Beschäft i-
gungsfähigkeit öff entlich gefördert (EAEA, 2011). Etwa ein Viertel der staatlichen 
Ausgaben für die Erwachsenenbildung geht an Hochschulen (Eurydice, 2019b). 
Die Einnahmen aus der wissenschaft lichen Weiterbildung machen damit einen 
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großen Teil der Drittmitteleinnahmen der Universitäten aus. Die Qualitätssiche-
rung der Angebote erfolgt in Finnland durch das unabhängige Education Evalua-
tion Centre (Finnish Education Evaluation Centre [FINEEC], 2020). Es wird vom 
Bildungsministerium fi nanziert und ist verantwortlich für die Evaluation der fi n-
nischen Bildungsprogramme von frühkindlicher Bildung bis hin zur Hochschul-
bildung einschließlich der Erwachsenen- bzw. Weiterbildung (OECD, 2013).
In der fi nnischen Weiterbildung bilden Hochschulen mit ihren in den 1970er-
Jahren umfassend aufgebauten Einrichtungen zur Erwachsenenbildung (Contin-
uing Education Centres) sowie den Open Universities einen wichtigen Baustein 
(EAEA, 2011). Wie in Deutschland engagieren sich die in den 1990er-Jahren ge-
gründeten Fachhochschulen mit eigenen Abschlussgraden besonders stark in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung. Aber auch an sämtlichen Universitäten gibt es 
Centres for Continuing Education (CCE), die als dienstleistungsorientierte Kompe-
tenzzentren dienen (Zawacki-Richter & Reith, 2007).
Zu den Angeboten zählt neben solchen, die zu hochschulischen Abschlüssen 
führen, auch eine große Zahl kurzer Angebote, die üblicherweise mit Zertifi ka-
ten abgeschlossen werden. Die formale Weiterbildung ermöglicht Abschlüsse auf 
verschiedenen Kompetenzstufen im nationalen Qualifi kationsrahmen. Die nicht 
formale Bildung umfasst ein breites Spektrum an Angeboten, die keine formalen 
Abschlüsse beinhalten, aber vielfach zertifi ziert werden. Im Jahr 2015 betrug die 
Anzahl der Teilnehmenden an Universitäten in abschlussbezogenen Formaten 
etwa 30.000, während es in den nicht abschlussbezogenen Kurzformaten etwa 
75.000 waren. Zudem hat sich seit 2010 die Anzahl der Teilnehmenden an ab-
schlussbezogenen Formaten kaum geändert, während die Zahl der Teilnehmen-
den an Kurzformaten bis 2015 deutlich angestiegen ist (Ministry of Education and 
Culture, 2020). Kurzformate in der wissenschaft lichen Weiterbildung haben in 
Finnland daher wachsende Bedeutung.
Zusammenfassend zeichnet sich Finnland besonders durch strikte Kompetenz-
orientierung und eine damit verbundene Flexibilität im Weiterbildungsbereich 
aus. Die Weiterbildung umfasst nicht nur die hochschulische, sondern auch die 
berufl iche Bildung und berücksichtigt Kompetenzen, die im Arbeitskontext er-
worben worden sind. Sie ist dadurch sehr off en für heterogene Zielgruppen.
6 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen
Wie gezeigt werden konnte, sind Kurzformate nicht nur im Bund-Länder-Wett-
bewerb, sondern auch auf europäischer Ebene ein Th ema von hoher Relevanz. 
Die Betrachtung der wissenschaft lichen Weiterbildung in der Schweiz, dem Ver-
einigten Königreich und Finnland off enbart exemplarisch die große Bedeutung 
von Kurzformaten auch im europäischen Kontext, wobei direkte Vergleiche auf-
grund der Unterschiede in den Weiterbildungssystemen und den jeweiligen Da-
tengrundlagen nicht möglich sind. Wie am Beispiel von mehreren internationalen 
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Projekten gezeigt werden konnte, konzentrieren sich internationale Initiativen 
dabei meist auf digitale Lernformate.
Ein wichtiger Aspekt dabei ist die Angebotsstrukturierung und Qualitäts-
sicherung von Kurzformaten auf europäischer Ebene. Die Forderung nach der 
Orientierung von kurzen, nicht abschlussbezogenen wissenschaft lichen Weiterbil-
dungsangeboten am Europäischen Qualifi kationsrahmen und der Eingliederung 
in die entsprechenden nationalen Rahmenwerke ist bislang jedoch, wie sich auch 
in Deutschland zeigt, vielfach noch nicht umgesetzt worden. Europäische Initia-
tiven regen hier zu gemeinsamen Defi nitionen und Richtlinien an, etwa als Short 
Learn ing Programmes; sie sind allerdings bislang noch nicht weit verbreitet. Eben-
falls bedeutsam sind kompetenzbasierte Ansätze für die Zertifi zierung und Aner-
kennung von Kurzformaten im Rahmen von Microcredentials, die auf supranatio-
naler Ebene entwickelt werden. Anzumerken ist auch, dass sich die europäischen 
Ini tiativen vorrangig auf digitale Formate konzentrieren (z. B. MOOCs), eine Ent-
wicklung, die auch in Deutschland an Fahrt aufgenommen hat, wo ebenfalls die 
meisten Kurzformate im Blended-Learning-Format angeboten werden.
Neben diesen gesamteuropäischen Trends verdeutlicht die Betrachtung der Si-
tuation in einzelnen europäischen Ländern die Breite und Heterogenität der euro-
päischen Weiterbildungslandschaft  und der Organisation von Kurzformaten. Ob-
wohl die Übertragbarkeit von Konzepten aus unterschiedlichen Länder- und Bil-
dungskontexten immer schwierig ist, off enbaren sich durch die Betrachtung der 
Beispielländer dennoch einige Aspekte, die auch für die wissenschaft liche Wei-
terbildung in Deutschland Anregungen liefern können. In der Schweiz bietet die 
Strukturierung von kurzen Weiterbildungsangeboten und die dabei entscheidende 
Rolle von hochschulischen Initiativen ein mögliches Modell für die wissenschaft -
liche Weiterbildung in Deutschland. Eine ähnliche Strukturierung, wie sie etwa 
in den Empfehlungen der DGWF zur Struktur und Transparenz von Angeboten 
der wissenschaft lichen Weiterbildung an Hochschulen aufgegriff en wird (DGWF, 
2018), würde Anbietenden, Weiterbildungsinteressierten und Arbeitgebenden ei-
nen Orientierungsrahmen geben und Mindeststandards setzen. Gleichzeitig zeigt 
sich am Beispiel der Schweiz die Bedeutung der Selbststeuerung der Hochschulen 
und Hochschulorgane (etwa der Rektorenkonferenzen) bei der Entwicklung und 
Durchsetzung eines solchen Rahmens. Zudem gibt es in der Schweiz zumindest 
Grundsätze und Empfehlungen zur Qualitätssicherung von Kurzformaten in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung, die in Deutschland bislang noch nicht existie-
ren.
Im Vereinigten Königreich ist es vor allem die Off enheit, durch die sich die 
dortige wissenschaft liche Weiterbildung auszeichnet, sowie die umfassende und 
praktische Gleichstellung mit der grundständigen Lehre, die auch in Deutsch-
land Beachtung verdient. Die Off enheit ermöglicht es, dass auch hochschulferne 
Zielgruppen leicht an den Angeboten entsprechender Hochschulen partizipieren 
können. Zudem fi ndet sich im Vereinigten Königreich eine ganze Reihe von defi -
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nierten Abschlüssen unterhalb des Bachelors, die ein verkürztes und fl exibles Stu-
dium, zumeist als Weiterbildung, ermöglichen. Vergleichbare Abschlüsse fehlen 
in Deutschland. Die Gleichstellung bzw. die fehlenden Unterschiede zwischen der 
grundständigen Lehre und der wissenschaft lichen Weiterbildung sorgen bei der 
Finanzierung für größere Klarheit als in Deutschland, wo beide Bereiche unter 
sehr unterschiedlichen Finanzierungsregeln operieren und die wissenschaft liche 
Weiterbildung grundsätzlich kostendeckend angeboten werden muss. Im Verei-
nigten Königreich sind dagegen alle anrechenbaren allgemeinen Veranstaltungen 
in Teilen öff entlich fi nanziert. Nur Angebote, die unmittelbar der berufl ichen 
Weiterqualifi zierung dienen, darunter viele Kurzformate, werden ebenfalls voll-
ständig durch Teilnahmegebühren fi nanziert.
Eine ähnliche Finanzierungsstruktur fi ndet sich auch in Finnland, wobei hier 
alle abschlussbezogenen Studienformate, egal ob grundständige Lehre oder wis-
senschaft liche Weiterbildung, öff entlich fi nanziert werden. Grundsätzlich unter-
schiedliche Finanzierungsregeln wie in Deutschland gibt es hier also ebenfalls 
nicht. Nur die berufsbezogenen Kurzformate werden durch Gebühren fi nanziert. 
Finnland zeichnet sich dabei besonders durch die konsequente Kompetenzori-
entierung im Bildungssystem aus sowie durch die umfassende Verknüpfung von 
berufl icher und hochschulischer Bildung, die auch die wissenschaft liche Weiterbil-
dung umfasst und in Kurzformaten erlangte Kompetenzen anrechenbar macht. 
Eine stärkere Kompetenzorientierung würde dabei auch in Deutschland eine bes-
sere Verknüpfung zwischen der berufl ichen und der hochschulischen (Weiter-)
Bildung ermöglichen sowie zur Anerkennung informellen Lernens beitragen. 
Dies würde besonders heterogenen Zielgruppen eine größere Flexibilität in der 
Weiterbildung ermöglichen. Ein Blick über die nationalen Grenzen hinaus auf 
die Entwicklung von Kurzformaten in anderen europäischen Ländern kann sich 
daher auch für die Akteure der wissenschaft lichen Weiterbildung in Deutschland 
als lohnenswert erweisen.
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Th eorie-Praxis-Verzahnung in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung: unterschiedliche Domänen – 
unterschiedliche Probleme?
„Lernen heißt, einen Unterschied zu 
machen, wo vorher keiner war.“
Gregory Bateson (1985)
1  Einleitung – Was heißt Th eorie und Praxis miteinander 
verzahnen?
Wenn wissenschaft liche Weiterbildung eine Brücke zwischen Wissenschaft  und 
anderen Teilen der Gesellschaft  bilden soll und dazu auch in der Lage ist (Faul-
stich, 2006), kann die Verzahnung von Th eorie und Praxis in der wissenschaft li-
chen Weiterbildung als grundlegender Anspruch dieser intermediären Institution 
(Christmann, 2006) verstanden werden. Die didaktische Dimension dessen wird 
bisher systematisierend diskutiert, beispielsweise hinsichtlich der Diversifi zierung 
der Rollen von Lehrenden (Cendon, Mörth & Pellert, 2016), den Einsatz von 
E-Portfolios als digitale Verzahnungsinstrumente betreff end (Mörth & Elsholz, 
2017), in Hinblick auf die Bedeutung für Kompetenzorientierung in der wissen-
schaft lichen Weiterbildung (Cendon et al., 2017) oder im Kontext der Etablierung 
entsprechender außerhochschulischer Kooperationen (Mörth, Schiller, Cendon, 
Elsholz & Fritzsche, 2018). Dabei wurde deutlich, wie Th eorie-Praxis-Verzahnung 
(TPV) auf unterschiedlichen Ebenen von (Studien-)Angeboten wissenschaft licher 
Weiterbildung Form annehmen und damit ein konstruktiver Bezug zwischen den 
unterschiedlichen Wissenswelten und Handlungslogiken gestaltet werden kann.
Unterdessen werden Hinweise dahingehend sichtbar, dass in diesem Zusam-
menhang domänenspezifi sche Unterschiede wirksam sein können, wie etwa die 
ausführlichere und explizite Befassung mit einem professionellen Selbstverständ-
nis in (Studien-)Angeboten der Domäne Soziale Arbeit, Gesundheit, Erziehung 
und Bildung (SAGE). Dies ist einerseits naheliegend, weil fachliche Diff erenzen 
in solchen (Studien-)Angeboten per se eine relevante Größe darstellen und im 
genannten Beispiel dementsprechend Aspekte subjektbezogener Bildung be-
ziehungsweise individueller Professionalisierung der Studierenden (Helsper & 
Tippelt, 2011) umfassend curricular verankert sind. Gleichzeitig ergeben sich 
andererseits neue Anforderungen an die Gestaltung von (Studien-)Angeboten, 
wie beispielsweise der Wandel der Curricula von der Angebotsorientierung zur 
Nachfragorientierung und, damit einhergehend, geänderte Erwartungen an den 
Outcome von (Studien-)Angeboten (Faulstich & Oswald, 2010). Denn wenn Em-
ployabilty eine erkennbare Berufsfähigkeit meint (Schubarth & Speck, 2014), die 
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über eine detaillierte Formulierung und Entwicklung von Kompetenzen erreicht 
werden kann, müssen hochschulische Curricula sowohl in Form als auch Inhalt 
diesen außerhochschulischen Ansprüchen deutlich mehr entsprechen als es in 
der Regel bis dato der Fall ist. Damit einhergehend, verschieben sich traditionelle 
fachliche Grenzen und handlungsfeldspezifi sche, thematische Strukturierungen 
gewinnen an Bedeutung. Diese dabei entstehenden neuen thematisch-fachlichen 
Bereiche werden hier im Hinblick auf die Fokussierungen der Curricula mit dem 
Begriff  der Domänen gefasst.
In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, welche Konsequenzen aus 
dieser Verbindung von durchaus unterschiedlichen Fächern in diversen Domä-
nen sowie der Verzahnung von Th eorie und Praxis feststellbar sind. Oder als 
sozialwissenschaft lich handlungsleitende Frage formuliert: Welche Bedeutungen 
werden dem Begriff skomplex Th eorie-Praxis-Verzahnung für die Gestaltung von 
(Studien-)Angeboten wissenschaft licher Weiterbildung in unterschiedlichen Do-
mänen zugeschrieben? Im vorliegenden Beitrag werden darauf erste empirisch 
begründete Antworten gegeben. Sie sind das vorläufi ge Ergebnis materialerschlie-
ßender Analysen und des aktiven Diskurses einer Forschungsgruppe, bestehend 
aus Personen der wissenschaft lichen Begleitung und Akteur*innen aus Förderpro-
jekten der 2. Wettbewerbsrunde. Weitere Analysen und die andauernde partizi-
pative Forschungsarbeit dieser Forschungsgruppe versprechen auch weitere und 
weitergehende Antworten in diesem Zusammenhang.
Im Folgenden werden zunächst der Forschungsstand und die damit verbun-
dene Herleitung der Bedeutung von fachlichen beziehungsweise domänenspe-
zifi schen Diff erenzen in der Gestaltung von Studium und Lehre sowie die for-
schungsbezogenen Zugangsweisen skizziert. Daran anschließend werden erste 
empirische Erkenntnisse vorgestellt, die mittels Zitaten aus Expert*innen inter-
views veranschaulicht werden. Abschließend werden theoretisch-konzeptionelle 
Anschlussstellen skizziert, die als Grundlage für eine weitere diskursive Verstän-
digung auch außerhalb der Forschungsgruppe dienen sollen. Ein interessantes 
Ergebnis dabei ist, soviel sei vorweggenommen, dass nicht ausschließlich neue 
Unterschiede, sondern auch feldspezifi sche Gemeinsamkeiten bei der Bearbeitung 
des Problems der Verzahnung von Th eorie und Praxis in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung zutage treten. 
2  Forschungsstand und Forschungsdesign
Im Folgenden wird der Forschungsstand in Bezug auf die Verschiebung von Fä-
chern zu Domänen und im Weiteren der partizipativ-explorative Zugang als For-
schungsdesign dargestellt.
Th eorie-Praxis-Verzahnung 111
2.1  Vom Fach zur Domäne
Zu Fragen nach Relevanz und Möglichkeiten von Unterscheidungen fachwissen-
schaft licher Zugänge gibt es einen bereits Jahrzehnte dauernden Diskurs. Hier-
für stellt historisch gesehen Pierre Bourdieus „Homo academicus“ (1984) einen 
diskursiven Ausgangspunkt dar, der die Bedeutung der Fachkulturen über soziale 
Rekrutierung ihrer Angehörigen und mit dem Habitus als die strukturierende 
Struktur der Wahrnehmungs-, Denk-, Bewertungs- und Handlungsmuster einer 
jeweiligen Gruppe – in diesem Fall einer Disziplin oder Scientifi c Community – 
diff erenziert darstellt und begründet. Dieser Ansatz wurde von Liebau und Hu-
ber (1985) in den Kontext von Lehre und Studium im deutschsprachigen Raum 
übertragen und beispielsweise von Schaeper (1997) im Zusammenspiel von fach-
spezifi schen Rahmenbedingungen der Lehre, subjektiven Lehrorientierungen und 
-stilen und einem sich so heranbildenden Lehrhabitus aufgegriff en.
Mit den Studienreformen im Zuge des Bologna-Prozesses sind hochschul-
didaktische Fragen sowohl fachübergreifend als auch in den jeweiligen Fächern 
vermehrt relevant geworden (Jahnke & Wildt, 2010). Jüngere empirische Erkennt-
nisse verweisen nun darauf, dass die zuvor als so relevant markierten Fachunter-
schiede zwischenzeitlich erkennbar an Bedeutung verloren haben und nicht mehr 
so bestimmend für Wahrnehmungen und Praktiken im Hochschulalltag in Lehre 
und Studium wirken (Scharlau & Huber, 2019). Als Ursachen werden etwa die 
Angleichungen der Studierenden- und Lehrendenmilieus, Tendenzen einer zu-
nehmend interdisziplinären Forschungsförderung oder auch Strukturreformen im 
Bereich von Lehre und Studium angeführt (ebd.).
Durch den zunehmend verbreiteten outcome-orientierten Ansatz in der An-
gebotsentwicklung ist davon auszugehen, dass weniger Th emenkomplexe in fach-
systematischer Strukturierung als vielmehr eine Orientierung an berufsfeldspezifi -
schen Domänen handlungsleitend sind (Schubarth & Speck, 2014). Ein derartiges 
curriculares Organisationsprinzip, das Kompetenzen für bestimmte berufl iche 
Domänen als zentralen Bezugspunkt nutzt, fordert tendenziell entsprechende 
Bündel von Fächer(gruppen) zur Konstruktion kohärenter und gleichzeitig multi- 
oder interdisziplinärer (Studien-)Angebote wissenschaft licher Weiterbildung.
Vor diesem Hintergrund beziehen wir uns in der Analyse der vorliegenden 
Studie auf die drei größten Domänen des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg 
durch Bildung: off ene Hochschulen“. Sie sind das Ergebnis einer Clusterung der 
(Studien-)Angebote wissenschaft licher Weiterbildung in 77 Förderprojekten bei-
der Wettbewerbsrunden (Mörth et al., 2018): (1) MINT und Ingenieurwissen-
schaft en, (2) Pädagogik, Pfl ege, Gesundheit und weitere soziale Bereiche (hier 
SAGE) und (3) Wirtschaft  und Management.
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2.2  Partizipativ-explorativer Zugang
Zeigen sich die Verschiebungen der Ordnungsstrukturen von einer Fächer- zu ei-
ner Domänenlogik bereits in der Organisation von grundständigen Studienange-
boten, so wird angenommen, dass dies in (Studien-)Angeboten wissenschaft licher 
Weiterbildung und insbesondere durch deren Anspruch auf die sogenannte Ver-
zahnung von Th eorie und Praxis zugespitzt zutrifft  . Demgemäß scheint ein explo-
ratives Forschungsdesign passend, um eine erste Orientierung in dem wachsen-
den und in bestimmter Hinsicht noch recht unübersichtlichen Feld der wissen-
schaft lichen Weiterbildung herzustellen. Im Rahmen der partizipativen Forschung 
der Arbeitsgruppe aus wissenschaft licher Begleitung und Projektakteur*innen 
dient die Studie als Diskursmedium und befi ndet sich damit in bestimmter Weise 
selbst an der Schnittstelle von Forschung und Praxisentwicklung (Cendon, i. E.). 
Dabei ermöglicht das partizipative Vorgehen einen verhältnismäßig schnellen 
Wechsel der Modi von der Abstrahierung zur Konkretion (der Praxis) und um-
gekehrt. Beides mit dem Ziel der Schärfung eines geteilten bzw. gemeinsamen 
Problembewusstseins der Beteiligten (Cendon & Basner, 2016).
Die Datenerhebung erfolgte über 19 leitfadengestützte Interviews mit Ange-
botsverantwortlichen und Lehrenden in (Studien-)Angeboten wissenschaft licher 
Weiterbildung im Rahmen der 2.  Wettbewerbsrunde. In einigen Fällen waren 
Mitglieder der Forschungsgruppe selbst Interviewte, nämlich, wenn sie mit 
konzeptionell-organisatorischen Aufgaben und/oder Lehraufgaben betraut waren. 
In den meisten Interviews jedoch handelte es sich um im Schneeballprinzip ak-
quirierte Personen außerhalb der Forschungsgruppe, die in ihren jeweiligen Pro-
jekten in solchen Rollen aktiv waren. Die Interviewten wurden als Expert*innen 
ihrer Praxis in Bezug auf Aufgaben, Tätigkeiten und aus diesen exklusiven Er-
fahrungen gewonnenen Sichtweisen angesprochen. Dabei lag der Fokus auf 
Begriff sverständnissen und Handlungsbeispielen im Zusammenhang von TPV. 
Die Expert*inneninterviews bezogen sich somit auf klar defi nierte Wirklich-
keitsausschnitte, in denen die Expert*innen als Funktionsträger*innen in einem 
organisationalen Zusammenhang ein dortiges Aufgabenspektrum und Entschei-
dungsstrukturen (re)präsentieren und so über Diff erenzierungs- und Entdiff eren-
zierungsprozesse sprechen konnten (Meuser & Nagel, 1991, S. 444). Damit stehen 
die Expert*innen für eine Problemperspektive, die typisch ist für den Kontext, in 
dem das Wissen erworben und in dem gehandelt wurde (ebd., S.  469). Die 40- 
bis 90-minütigen Interviews wurden audioaufgezeichnet und transkribiert.
Die oben genannten drei Domänen MINT und Ingenieurwissenschaft en, 
SAGE sowie Wirtschaft  und Management dienten als Einteilung und Zuordnung 
der Interviewpartner*innen, die möglichst domänenfremd interviewt wurden, um 
durch einen fachfremden Blick eine Distanzierung zu erreichen, die wenig vor-
geprägtes Fragen ermöglichen sollte. Der Kodierungsprozess erfolgte entlang des 
theoretischen Vorwissens in Form des Leitfadens, aber darüber hinaus möglichst 
off en, d. h. zusätzlich diff erenzierend über In-vivo-Kategorien im Sinne des ab-
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duktiven Kodierens (Kelle & Kluge, 2010). Die so vorgenommene Kategorienbil-
dung impliziert dabei einerseits ein Subsumieren von Teilen unter einen allgemei-
ne Gültigkeit beanspruchenden Begriff , andererseits ein Rekonstruieren dieses all-
gemeinen, für den vorgefundenen Wirklichkeitsausschnitt gemeinsam geltenden 
Begriff s (Meuser & Nagel, 1991, S. 462). Indem die Äußerungen der Expert*innen 
im Kontext ihrer institutionell-organisatorischen Handlungsbedingungen verortet 
werden können, ist über diesen gemeinsam geteilten institutionell-organisatori-
schen Kontext der Expert*innen eine Vergleichbarkeit der Interviewtexte weitge-
hend gesichert.
Ein thematischer Vergleich, d. h. eine Auswertung, die an thematischen Ein-
heiten bzw. inhaltlich zusammengehörenden, über die Transkripte verstreuten 
Passagen orientiert ist, ermöglichte das Feststellen von Gemeinsamkeiten und 
Unterschieden und auf deren Basis die Entwicklung eines vorläufi gen Kategori-
ensystems (Meuser & Nagel, 1991, S.  452). Da es sich um ein exploratives For-
schungsformat handelt, geht es im Folgenden weniger um eine Repräsentativität 
der Ergebnisse als vielmehr um den Anspruch der Generierung gegenstandsbe-
zogener theoretischer Begriff e und deren konstruktiver Plausibilität (Bohnsack, 
2005). Diese wird in Auseinandersetzung mit dem empirischen Material und 
theoretischen Diskursen sowie über die vielfältigen Hintergründe und Interessen-
lagen der Mitglieder der Forschungsgruppe zusätzlich gestärkt.
3  Erste empirische Erkenntnisse
In der nachfolgenden Darstellung werden zentrale thematische Erkenntnisse im 
Hinblick auf die Fragestellung vorgestellt. Aus forschungsspezifi schen Gründen 
kann bei den Zitaten die Unterscheidung in Studiengangverantwortliche und 
Lehrende nicht berücksichtigt werden, sondern erst zu einem späteren Zeitpunkt 
im Forschungsverlauf. Schon jetzt zeichnet sich jedoch ab, dass neben den Pers-
pektiven der Fächer beziehungsweise Domänen, mit dem Th ird Space, also den 
neuen Professionellen der hochschulischen Bildung (Salden, 2013), mindestens 
eine weitere Perspektive auf die Gestaltungspraxis von Studium und Lehre rele-
vant wird. 
Die grobe Struktur der Darstellung bilden die zentralen Th emenblöcke des 
Leitfadens: Praxis, Th eorie und Th eorie-Praxis-Verzahnung. Die jeweiligen Aus-
prägungen sind entsprechend ihrer Aussagekraft  im Untersuchungskontext ausge-
wählt und folgen in der Darstellung folgender Struktur: thematische Zusammen-
fassung, veranschaulichende transkribierte Passagen, pointierte Rückbindung an 
relevante, theoretisch-konzeptionelle Diskurse. Übergreifend war ein interessanter 
Befund, dass die Beschreibung von Th eorie und Praxis nie je für sich erfolgte, 
sondern immer in Abgrenzung zum jeweils anderen Bereich oder in Bezug da-
rauf.
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3.1  Praxis
(Berufl iche) Praxis ist real, dynamisch und komplex
In den Interviews wird die einschlägige berufl iche Praxis in (Studien-)Angebo-
ten wissenschaft licher Weiterbildung domänenübergreifend als ausgesprochen 
komplex, dynamisch und real charakterisiert. Praxis wird dabei explizit entlang 
bestimmter Qualitäten von Th eorie abgegrenzt, da die Praxis zum Teil schwer 
nachvollziehbar erscheint und in vereinfachter Form thematisiert wird, wenn 
beispielsweise in Experimenten wesentliche Wirkmechanismen von Berufs- und 
Lebensrealität ausgeblendet werden. Kurz gefasst: die Realität ist komplexer als 
die Th eorie zu beschreiben in der Lage ist beziehungsweise immer anders kom-
plex. Gleichzeitig wird die Praxis des wissenschaft lichen Arbeitens und damit im-
plizit das Praktische der Th eorie als für das Studium relevanter Inhalt kenntlich 
gemacht.
„Es [die Praxis] ist viel zu komplex, als dass es in, sage ich mal, greifb aren, verständli-
chen Th eorien beschreibbar wäre, ja. Es ist eingebettet in die sich immer wieder verän-
dernde reale Welt.“ (Management; 14/71)1
„Es gibt ja viele mathematische Gleichungen, die zum Beispiel genau beschreiben, 
dass, wenn man einen bestimmten Gasstrom in so einen Apparat reingibt, wie viel 
Gas kommt dann in Form von Gasblasen in dem Apparat an […] Da gibt es viele 
Gleichungen, viel Th eorie, um das vorausberechenbar zu machen. Aber in der Praxis 
sieht es dann eben doch anders aus. Weil dann sehr, sehr viele, sehr komplexe Einfl üs-
se noch dazu kommen, die man noch berücksichtigen muss. […] Denn diese ganzen 
Th eorien sind natürlich alle an einfach zu betrachtenden Stoff systemen entstanden. 
Zum Beispiel in Wasser und Luft . Und in so einem Pharma-Prozess hat man natürlich 
nicht einfach nur Wasser und Luft , sondern da hat man noch die Zellen und Zusatz-
stoff e in der Flüssigkeit und so weiter, und das beeinfl usst natürlich dann den gesam-
ten Prozess, diese Prozessfenster, in denen man sich bewegen kann.“ (MINT; 2/23)
„Natürlich brauchen wir mehr Praxis in unseren Studiengängen. Ich meine das ganz 
grundsätzlich. Aber ich meine damit eben auch die Praxis, wissenschaft lich zu denken 
und zu arbeiten.“ (SAGE; 4/17)
Hier deutet sich eine Verschiebung des Verständnisses von Praxis in hochschuli-
schen Lehr-Lern-Settings an. Denn bislang wird berufl iche oder allgemein lebens-
weltliche Praxis in Hochschulehre und Studium meist mit einer Vereinfachung 
der Betrachtung möglicher Lerngegenstände konnotiert. Im Widerspruch dazu 
zeigt sich im empirischen Material ein Zugang zu Praxis, der ihre Vielschich-
tigkeit und Veränderbarkeit benennt und gleichzeitig auf studiumsrelevante und 
1 Die Abkürzungen bzw. Codierungen dienen der Nachvollziehbarkeit der entsprechen-
den Textstellen in den anonymisierten Interviews.
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wissenschaft sorientierte Handlungspraxis in der Hochschule rücküberträgt und 
entsprechend didaktisiert (Ferrin, Klages & Bochert, 2015).
Bezugsdimensionen von Berufspraxis
Ein domänenspezifi scher Unterschied deutet sich bei der Fokussierung einer lehr-
lern-spezifi schen Bezugnahme auf Berufspraxis an. Während in den Interviews 
der Domänen MINT und Management bei der Gestaltung von Studium und 
Lehre im Wesentlichen auf die Ebene von studiumsrelevanten Arbeitsfeldern, ein-
schlägigen Organisationen oder sogar ganzen Regionen als lernrelevanten Kon-
texten rekurriert wird, heben die Interviewten der Domäne SAGE vor allem auf 
die Erfahrungen der Studierenden als originärem berufspraktischem Bezugspunkt 
der Lehre ab.
„Umso wichtiger ist es, dass sie wirklich auch im Unternehmen tätig sind und dann 
auch wissen, ah, dafür wird das dann eingesetzt als Beispiel. Und wir versuchen das 
halt in der Ausbildung schon denen zu vermitteln, nach dem Motto, das sind Beispie-
le, wo man es dann brauchen könnte. Ich nutze das auch beispielsweise im Rahmen 
von Exkursionen, wenn die Möglichkeit besteht, sich das im Unternehmen mal anzu-
schauen, dass man wirklich ganz genau weiß, ah, dazu brauche ich jetzt zum Beispiel 
diese Risikoanalyse.“ (Management; 16/20)
„Unsere Region steht schon vor der Herausforderung, dass da mehr Akademisierung 
passieren muss in den Unternehmen. Das wird so die verlängerte Werkbank. Das ist 
kein Geschäft smodell, was immer ist und also müssen wir auch für die Region an der 
Stelle etwas tun. Das soll möglichst nah sein.“ (MINT; 11/6)
„Es geht dann auch drum, dass die Studierenden sehr viel von ihrer Praxiserfahrung 
mit einbringen ins Studium und das natürlich auch aufgegriff en werden kann. Auch 
didaktisch. Also wir haben sehr viele Diskussionen gehabt, sehr viele Fallbesprechun-
gen zum Beispiel auch. Die Studierenden nehmen Fälle mit aus ihrer Praxis und be-
sprechen das. Weil es sind ja alle Praxisexperten, sage ich jetzt mal. Also es ist so eine 
lernende Expertengemeinschaft , wo man sich eben auch grad zur Seite stehen kann 
beim alltäglichen Handeln dann.“ (SAGE; 17/25)
Diese beiden in den Interviews adressierten Ebenen verweisen auf diverse An-
satzpunkte der Schnittstellenarbeit zwischen Hochschulen und Berufspraxis und 
damit explizit auf die Schnittstellenarbeit von (Studien-)Angeboten wissenschaft -
licher Weiterbildung. Während über die Erfahrungen der Studierenden eine eher 
personen- bzw. subjektorientierte und damit bildungsspezifi sche Form hervorge-
hoben wird, die aktuellen hochschuldidaktischen Zugängen entspricht (Cendon 
et al., 2016, S.  203), wird von den Interviewten aus den Domänen Management 
und MINT demgegenüber eine eher kontext- oder vielmehr institutionenbezoge-
ne Akteur*innenkonstellation als entscheidende Ebene adressiert (vgl. Maschwitz, 
2017).
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Berufsprofessionelle Praxis wird am Lernort Hochschule geübt
Domänenübergreifend wird berufl iche Praxis als bedeutender Teil der Studien-
praxis beschrieben, die unmittelbar in den Lernort Hochschule integriert wird. 
Dabei werden typische Handlungsweisen der Berufspraxis aufgegriff en, in pro-
fessionalitätsspezifi scher Manier mit wissenschaft lichem Wissen in Verbindung 
gebracht und geübt. Eine Diff erenz zwischen den Domänen zeigt sich vor allem 
in der Bezeichnung dieser Übungsszenarien, die auf unterschiedliche berufsfeld-
spezifi sche Handlungskontexte verweisen und beispielsweise als Arbeit am Fall in 
der Domäne SAGE, als Projekt oder Case Study in der Domäne Management oder 
als Labor und Werkstatt in der Domäne MINT bezeichnet werden.
„Es fi ndet eigentlich jeden Tag, wenn man diese Hochschule betritt, praktische Arbeit 
statt. Insofern ist das mal ein hoher Anteil von Praxis. Die Leute befi nden sich alle im 
Beruf und die Verknüpfung dessen, was sie dort erleben, was sie dort selber arbeiten, 
unterrichten, anleiten, sehen, beobachten, hören, ist die Verknüpfung von der geleb-
ten Berufspraxis mit der artifi ziellen künstlerisch-pädagogischen Praxis hier vor Ort. 
Artifi ziell im Sinne von im geschützten Raum, von dem was sie hier erleben.“ (SAGE; 
6/31)
Bei den beschriebenen Simulationen geht es darum, eine reale Tätigkeit unter 
quasi irrealen Bedingungen durchzuführen, mit dem Ziel, durch Wiederholung 
und Wiederinblicknahme eines komplexen Handlungsablaufs einen höheren 
Grad an Refl exion zu erzielen. Irreal deswegen, weil die Situation relativ befreit ist 
von primär einschränkenden Kontextbedingungen, die in der berufl ichen Realität 
zum Tragen kommen würden. Dies sind vor allem der zeitliche Rahmen sowie 
die Folgen des Tuns, wie beispielsweise in therapeutischen Berufspraxen oder 
Konstruktions-/Ingenieurbereichen. So können höchst komplexe Handlungs-
abläufe über diverse Szenarien erprobt und auf ihre Qualität hin eingeübt und 
bewertet werden (Brinkmann, 2012).
3.2  Th eorie
Th eorie als etwas Fachliches
Domänenübergreifend wird Th eorie als etwas dem Wesen nach Fachliches be-
zeichnet. Fachliches meint hier eine bestimmte, im Zuge des Studiums anzu-
eignende und einnehmbare Perspektive, die sich von einem berufspraktischen 
Handlungswissen, aber auch von anderen Fächern unterscheidet.
„In diesem Angebot würde ich die Th eorie an den Fakten der Tabellenbücher und der 
Fachbücher festmachen. Was bedeutet, was da drinsteht, ist wissenschaft lich bewiesene 
technische Th eorie in dem Sinne, die anwendbar ist und letztendlich die Technik bere-
chenbar macht.“ (MINT; 4/11)
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„Th eorie bedeutet zunächst mal einen fachspezifi schen Hintergrund. Wenn wir von 
Kompetenzen ausgehen, dann brauchen unsere Studierenden, wenn sie am Schluss 
fertig sind, Fachkompetenzen. Sie brauchen natürlich auch Methodenkompetenz und 
auch digitale Kompetenzen. Das ist so ein Kompetenzen-Set. Th eorie bedeutet jetzt 
speziell in den von mir vertretenen juristischen Fächern zunächst mal ganz stark die 
Fachkompetenz, also Inhaltskompetenz.“ (Management; 5/14)
Dabei wird in den Interviews auf verschiedenartige Medien als Träger dieser 
Fachlichkeit verwiesen. Von Fachbüchern und sogenannten Tabellenbüchern bis 
hin zu aneigenbaren Kompetenzen (Schleiff , 2017), welche diese bestimmte Fach-
lichkeit transportieren bzw. wo diese festgestellt werden kann. Diesen fachlichen 
Kompetenzen kann, gemäß der aktuellen bildungspolitischen Zielvorstellungen 
hinsichtlich besagter Outcome-Orientierung, eine besondere Bedeutung beige-
messen werden.
Th eoriequalitäten
Für die verschiedenen Domänen zeichnet sich in den Interviews ein durchaus 
diff erentes Bild davon ab, wie diese Fachlichkeit als Th eorie qualifi ziert werden 
kann. In der Domäne MINT wird Th eorie als etwas Grundlegendes, eine Art 
Fundament beschrieben, auf dem alles Wesentliche aufb aut. Diese Grundlage ist 
zwar nicht immer und für alle sichtbar, kann aber durch eine theoretische Pers-
pektivierung in verschiedenen Kursformaten der Hochschule beziehungsweise im 
Verlauf der Studienzeit sichtbar gemacht werden. In der Domäne Management 
hingegen wird Th eorie als ein problemlösendes oder praxismodellierendes Mo-
ment dargestellt, dem ein zielführendes Gestaltungspotenzial für außerhochschu-
lische Lebens- oder Arbeitsbereiche zugeschrieben wird. Schließlich wird in der 
Domäne SAGE Th eorie mit Potenzial zur Unterbrechung der Praxis beziehungs-
weise der dortigen Wahrnehmungs- und Handlungsmuster beschrieben, indem 
beispielsweise neue Begriff sdefi nitionen erlauben, einen berufsfachlichen Gegen-
stand neu zu fassen.
„Th eorie ist im Grunde eigentlich alles, womit die Studierenden in den Vorlesungen 
beziehungsweise in den Präsenzveranstaltungen letztendlich Kontakt haben. Im Endef-
fekt wird unter Th eorie das Grundlagenwissen oder Allgemeinwissen an sich verstan-
den.“ (MINT; 3/13)
„Ich bringe wieder das Beispiel Qualitätsmanagement […], wenn dann gezielt im 
Rahmen so einer Abschlussarbeit zum Beispiel gewisse Th eorien, Instrumente, gewisse 
Methoden eingesetzt werden, wo dann beispielsweise auch gezielt ein Mehrwert für 
das Unternehmen entsteht, weil dort mal jemand die Zeit sich nimmt, so neue Metho-
den oder Verfahren, was eben im Unternehmen noch nicht so gängig ist, einzusetzen 
oder das mal zu versuchen, auf eine gewisse Anwendung dann zu bringen und dort 
mal zu schauen, ob das Ganze funktioniert.“ (Management; 16/30)
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„Dabei ging es mir um eine Unterbrechung der Praxis. Also ich erinnere mich an 
einen Kurs, wo es dann auch mal darum ging, Defi nitionen zu besprechen und zu 
diskutieren, zum Beispiel zum eigentlich praktischen Th ema. Und so etwas wäre ja 
ganz klar ein theoretischer Inhalt dann.“ (SAGE; 17/13)
Wie sich an den Zitaten zeigt, erfolgen die Beschreibungen dessen, was unter 
Th eorie verstanden wird, in der Verwendung von Metaphern, die Auskunft  über 
die wahrgenommenen Funktionalitäten von Th eorie in den jeweiligen Domänen 
geben. Wird die Metapher in ihrer erkenntnistheoretischen Bedeutung als Kno-
tenpunkt und Schnittstelle in einem Netzwerk von Diskursen und als Stimulus 
verstanden, der eine wechselseitige Rückkopplung verschiedener Diskurse erlaubt 
(Müller & Schmieder, 2018, S. 92), wird sichtbar, welche unterschiedlichen Funk-
tionen der Th eorie für die Lebens- und Berufswelt zugeschrieben werden können.
3.3  Th eorie-Praxis
Relevanz von interaktiven Sozialformen
Domänenübergreifend wird interaktiven Sozialformen in (Studien-)Angeboten 
wissenschaft licher Weiterbildung eine vergleichsweise hohe Relevanz beigemes-
sen. Dabei geht es um die Zusammenführung unterschiedlicher Personen und 
damit um Perspektiven, unter denen vor allem die diversen berufl ichen Kontexte 
und Erfahrungen der Studierenden gesehen werden. Erfahrungen und Wissen 
aus der berufl ichen Praxis können und sollen dabei möglichst dazu beitragen, die 
theoretische Arbeit im Studium diff erenziert und veranschaulichend zu bearbei-
ten oder auch komplexe, über die je eigenen Erfahrungen hinausgehende Anwen-
dungskontexte diskursiv zugänglich zu machen. Als Formen dieser interaktiven 
Bezugnahme aufeinander werden Fachgespräche, angeleitete Diskussionen, Fall-
besprechungen, Projektarbeiten im Team, Präsentationen und auch Kombinatio-
nen dieser genannt.
„Die Teilnehmer kommen aus ganz unterschiedlichen Arbeitsbereichen, die kennen 
sich meistens gar nicht vorher. Und das ist auch für die Teilnehmer deswegen immer 
sehr, sehr hilfreich und fruchtbar, wenn die miteinander sprechen. Und auch gemein-
same, gemeinsam an Th emen arbeiten, die sie zwar im Unternehmen auch gemeinsam 
haben, aber in völlig unterschiedlichen Abteilungen. Und […] häufi g werden dabei 
auch Missverständnisse deutlich und auch unterschiedliche Sichtweisen deutlich, die 
dann in dem Zusammenhang diskutiert werden. Und dann auch nochmal neutral be-
wertet werden sozusagen.“ (MINT; 2/19)
Die unterschiedlichen Perspektiven können sich sowohl im Zusammenspiel 
zwischen Personen zeigen als auch für unterschiedliche Fächer oder Handlungs-
kontexte beschrieben werden. Dabei geht es explizit weniger um ein bloßes Ne-
beneinander oder eine Parallelität dieser Perspektiven. Vielmehr geht es um die 
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professionalitätstheoretisch begründbare Herausforderung, eine Vielfalt fachlich 
relevanter Perspektiven nicht nur wahrzunehmen, sondern diese bewusst und 
konsequent in ein Verhältnis zueinander zu setzen und daraus refl ektierte Hand-
lungsorientierung zu realisieren (Schäfft  er, 2017, S. 259).
Die Diff erenz von Th eorie und Praxis als Handlungsproblem
Die Verbindung von Th eorie und Praxis als zwei voneinander zu unterscheidende 
relevante Positionen in der Studienrealität wissenschaft licher Weiterbildung, wird 
domänenübergreifend als Handlungsproblem der Lehrenden wahrgenommen und 
in der Gestaltung von Studium und Lehre aufgegriff en. Gleichzeitig zeigt sich am 
empirischen Material, dass es Unterschiede in der Wahrnehmung dessen gibt, was 
genau das Problem ist und an welchem Handlungsziel ein adäquater Umgang ge-
messen wird. In den Domänen Management und MINT geht es tendenziell um 
eine Lösung des Problems im Sinne der Identifi kation und Anwendung geeigne-
ter Mittel und Wege zur Überwindung dieser Lücke zwischen Th eorie und Praxis 
– idealtypisch als übergangsloser Transfer.
„Man könnte mit ihnen Praxisprojekte durchführen, die sind aber so fortgeschritten 
aus Sicht der Studierenden, dass es wenig sinnvoll ist, das wirklich anzubieten, weil 
die Studierenden das einfach nicht verstehen würden [...] Man muss dies und jenes 
beachten, sodass das sehr, sehr schwierig ist, das Ganze in die Praxis zu übertragen.“ 
(Management; 10/55)
„Das ist auch so ein bisschen der Fokus, worauf wir in unseren Weiterbildungsange-
boten den Schwerpunkt gesetzt haben. Jetzt nicht nur die Th eorie letztendlich eben 
auch zu vermitteln, sondern eben auch den Anwendungsbezug letztendlich herzustel-
len. Weil wir auch im Rahmen dieser Evaluationen schon auch festgestellt haben, dass 
gerade eben auch der Anwendungsbezug von der Th eorie, gerade für die Studierenden 
oder die Teilnehmenden der Weiterbildungsangebote eigentlich, also sehr, sehr we-
sentliches Element von Weiterbildung letztendlich eben auch darstellt. Wir geben den 
Teilnehmern damit einfach die Möglichkeit auch, das theoretische Wissen auch in der 
Praxis anzuwenden.“ (MINT; 3/17)
In der Domäne SAGE hingegen erscheint das Handlungsproblem anders gelagert. 
Die unterschiedlichen Positionen Th eorie und Praxis werden als voneinander zu 
unterscheidende Perspektiven auf Phänomene beziehungsweise Erkenntnisge-
genstände berufl icher- oder lebensweltlicher Handlungspraxis verstanden, die in 
einem produktiven Zusammenspiel arrangiert werden sollen – ohne sie zu einen. 
In diesem Sinne sollen sich Studierende die Eigenheiten der diversen Positionen 
selbst aneignen und eigenständig austarieren.
„Also ich würde sagen, es wird nicht immer angeleitet auf der Ebene von Wahrneh-
mung in der Produktion, Wahrnehmung in der Refl exion, Wahrnehmung in der Re-
zeption und wie bringt die Wahrnehmung, wie komme ich von der Wahrnehmung 
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über Erfahrung zum Wissen und vom Wissen in neue Lehr-Lern-Prozesse. Also alles, 
was eigentlich in der Pädagogik, der ästhetischen Bildung selbstverständlich ist. Das 
fi ndet natürlich nicht immer als gesamter Aushandlungsprozess in Vollendung statt. 
Aber vieles, ein ganz großer Anteil davon, fi ndet implizit statt.“ (SAGE; 6/77)
„Wo dann in einem Bachelorstudiengang die Anforderung ist, mehrere Modelle ken-
nenzulernen, in ihren Hintergründen zu verstehen. Mit welchen Menschenbildern, 
mit welchen Grundannahmen agieren diese Modelle und das auch zu diskutieren. 
Und darüber nicht nur Anwender zu werden und Praktizierende, sondern auch ein 
Verständnis zu entwickeln für die Th eorie. Also ja, Konstruktionen von Th eorien und 
Einbindungen, Prinzipien. Und ich glaube, das ist ein ziemlich langer Prozess, wie soll 
ich sagen, die Verbindung herzustellen zwischen so einer Th eorie und meinem prak-
tischen Handeln. Ohne dass sie immer geschlossen ist. Aber zu wissen, ah, ich kann 
mich daran orientieren und meine Praxis daran refl ektieren. Und ich kann auch etwas 
anderes machen. Ich kann auch wählen.“ (SAGE; 18/31)
Den beiden unterschiedlichen Perspektiven der Domänen auf das der Diff erenz 
von Th eorie und Praxis inhärente Handlungsproblem liegen verschiedene Ver-
ständnisse davon zugrunde, wie Wissen beziehungsweise Erkenntnis sowohl auf 
personaler als auch auf organisationaler Ebene gebildet und übertragen werden 
kann. Beide Zugänge sind dabei didaktisch ausführlich begründbar und stellen 
im Umgang damit eine off enkundig nicht einfach zu bearbeitende Herausforde-
rung dar, die als zentrales Bezugsproblem wissenschaft licher Weiterbildung bear-
beitet werden muss.
4  Diskussion – empirische (Un-)Gleichheiten und theoretische 
Anschlussstellen 
Die empirischen Erkenntnisse pointiert zusammenfassend, können in Bezug auf 
die eingangs gestellte Frage nach den Bedeutungszuschreibungen zu TPV diverse 
Unterschiede und gleichzeitig auch wesentliche Gemeinsamkeiten in den Do-
mänen rekonstruiert werden. Begriff stheoretisch ist das im Grunde naheliegend, 
denn wenn über Unterschiede gesprochen wird, impliziert dies das Vorhanden-
sein von Gleichheiten, zumindest in Bezug auf die Grundlage, auf der die Unter-
scheidung vollzogen werden kann. Denn die Ausgangspunkte der vorliegenden 
Arbeit sind geprägt von der konzeptuellen Verbindung von ursprünglich unter-
schiedlich verorteten Ideen und Praxen und damit von der Verschiebung und 
konstruktiven Infragestellung institutionalisierter Grenzen, wie jener zwischen 
hochschulischer und berufl icher Bildung, sowie von der Gegenüberstellung von 
Th eorie und Praxis beziehungsweise Wissenschaft lichem und Nicht-Wissenschaft -
lichem. Und nicht zuletzt, wie im Zusammenhang dieser Arbeit praktiziert, zeigt 
sich dieser grenzüberschreitende Zugang in Hinblick auf partizipationsorientierte 
Forschungsformen als produktiver Zwischenraum von Forschung und Praxisrefl e-
xion.
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Hier deuten sich spannende Ansätze an, die Fragen danach aufwerfen, ob gän-
gige Unterscheidungen im Umgang mit Th eorie und Praxis noch funktionieren 
oder ob die verhältnismäßig junge hochschulische Weiterbildungspraxis auch 
neuere defi nitorische Anstrengungen notwendig werden lässt. Denn auch der 
Topos von der Th eorie-Praxis-Verzahnung stellt sozialwissenschaft lich und sozi-
alprofessionell ein traditionelles und theoretisch verhandeltes Problem dar (bspw. 
Beck & Bonß, 1989; Benner, 1980), an das durchaus neue Maßstäbe angelegt 
werden können. Ähnlich verhält es sich bei den gängigen Ausdiff erenzierungen 
und ständigen (inter-)disziplinären Neuschöpfungen, in denen wesentliche und 
wirksame Überlappungen von Diskursen sowie von Denk- und Arbeitsweisen 
stattfi nden, was sich an diesem Zugang zur Gestaltung von Studium und Lehre 
im Hinblick auf Domänen zeigt.
Th eorie als Praxis
Im Th emenkomplex Praxis deutet sich domänenübergreifend an, dass (beruf-
liche) Praxis auch im Feld der Wissenschaft  als dynamisch und komplex wahr-
genommen wird. Es zeigt sich aber auch, dass Wissenschaft  bzw. wissenschaft li-
ches Arbeiten als Praxis verstanden wird, im Sinne einer Entmystifi zierung des 
Elfenbeinturms und in der Tradition von kulturwissenschaft lichen Arbeiten wie 
beispielsweise Knorr-Cetinas (1991) „Fabrikation von Erkenntnis“, die die diver-
sen Arbeitsformen der Wissenschaft ler*innen beschreibt. Mit einer praxistheo-
retischen Perspektive (Reckwitz, 2003) können folglich Th eorie und Praxis mit-
einander vertauscht werden, da Th eorie selbst eine Art von Praxis ist, nämlich 
eine Praxis, die mit Begriff en operiert. Umgekehrt ist Praxis nie rein spontan, 
sondern enthält stets implizit eine Art von Th eorie, nämlich eine Konzeptualisie-
rung der Wirklichkeit (Schön, 1983). Und wenn Wissenschaft  wirklich konsequent 
als Praxis verstanden wird, dann gibt es Ähnlichkeiten in der Art und Weise der 
akademischen Wissensbildung (Mittelstraß, 1982), beispielsweise zwischen theore-
tischer Physik und analytischer Philosophie. In beiden Kontexten werden Gedan-
kenexperimente und sprachlich vermittelte Auseinandersetzung als unmittelbare 
Momente der Erkenntnisbildung anerkannt. In dem was dort ganz konkret im 
hochschulischen Alltag getan wird, sind sie sich also näher als etwa die theoreti-
sche Physik der experimentellen Physik, auch wenn beide unter der identischen 
Fachbezeichnung Physik fi rmieren (Knorr-Cetina, 2002). 
Bezüge zur Praxis
Darüber hinaus deuten sich zwischen den Domänen Unterschiede dahingehend 
an, worauf die Bezugnahmen zur Berufspraxis gerichtet sind. Die Domänen 
MINT und Management beziehen sich auf überpersonale organisationale oder 
gar regionale Kontexte, wohingegen sich die Domäne SAGE vornehmlich auf die 
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Erfahrungen der Studierenden als personale Subjekte bezieht. Ein Befund, der 
vermutlich auf die jeweiligen Fächer der Domänen und deren einschlägige Sicht-
weisen zurückgeführt werden kann.
Th eorie als Fachperspektive
Th eorie als Konzept hingegen wird domänenübergreifend mit einer spezifi schen 
Fachperspektive gleichgesetzt. Dabei wird weniger die Abgrenzung zu anderen 
Fächern als vielmehr diejenige zu einer Alltags- bzw. außerhochschulischen Per-
spektive betont. Deutlich wird dies unter anderem, wenn die Eigenschaft en von 
Th eorie über ihre Funktionsweisen im Hinblick auf berufl iche Praxis beschrieben 
werden. Hier wiederum können über die verwendeten Metaphern – etwa Th eorie 
modelliert oder unterbricht Praxis oder legt ihr etwas zugrunde – bildhaft e Hin-
weise (Müller & Schmieder, 2018, S.  92) auf markante Unterschiede in der Kon-
struktion von Th eorie in Relation zur Praxis gefunden werden.
TPV als handlungsrelevantes Bezugsproblem
Diese Relationierung von Th eorie und Praxis, also die Begegnung dieser unter-
schiedlichen Betrachtungsweisen (Dewe, Ferchhoff  & Radtke, 1992), wie sie an 
anderer Stelle im empirischen Material kenntlich wird, kann aus organisations-
pädagogischer Sicht als handlungsrelevantes Bezugsproblem für die Lehrenden 
gefasst werden (Vogd, 2009, S.  28). Die Verzahnung von Th eorie und Praxis be-
ziehungsweise die Bearbeitung von deren Diff erenz wird als expliziter Lehrauf-
trag in der wissenschaft lichen Weiterbildung über zweierlei Formen formuliert: 
einerseits als didaktisch/methodisches Transferproblem, im Sinne der Gestaltung 
eines gelingenden Wissenstransfers von a nach b, der aber tatsächlich oft  mit 
Unwägbarkeiten verbunden ist. Andererseits zeigt sie sich auch als didaktisch/
methodisches Problem, für das gar keine fi nale Lösung gesucht wird, da das Po-
tenzial zur Erkenntnisbildung in der Zusammenführung der Diff erenzen liegt, die 
Th eorie und Praxis als bestimmte, jeweils eigenlogische Rationalitäten auszeich-
nen. Bei Letzterem geht es darum, die Unterschiede produktiv werden zu lassen. 
Bei beiden Zugangsweisen werden interessanterweise interaktive Sozialformen als 
zielführende Arbeitsweise beschrieben.
Produktive Diff erenzen
Mit diesen im empirischen Material rekonstruierbaren Perspektiven werden ma-
terialübergreifende Diskussionsstränge berührt, in denen entweder dezente Zu-
rückhaltung oder laute Kritik vernehmbar ist. Beiden Perspektiven liegen vermut-
lich Bedenken hinsichtlich einer einseitigen Aufl ösung bestehender Spannungs-
felder zugrunde, wie beispielsweise des Spannungsfelds zwischen der Entstehung 
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von Verfügungswissen und Orientierungswissen in der Wissenschaft  überhaupt 
(Mittelstraß, 1982), zwischen Forschungsorientierung und Service Learning im 
Studium (Jahnke & Wildt, 2010) oder zwischen akademischer Autonomie und 
Marktansprüchen (Faulstich, 2015).
Die mit dieser Arbeit intendierten neuen defi nitorischen Anstrengungen sol-
len einer Vereinseitigung und damit in gewisser Hinsicht einer Vereinfachung 
der benannten Vielfältigkeit entgegenwirken. Sie ermöglichen sinnvolle Unter-
scheidungen und zusätzliche Deutungs- und Handlungsoptionen in der Arbeit an 
domänenspezifi schen Lerngegenständen beziehungsweise an aktuellen Problemen 
unserer Arbeits- oder gar Lebenswelt insgesamt – unabhängig davon, wo diese 
Arbeit passiert, ob nun in der Wissenschaft  oder der berufl ichen Praxis. Genau 
hier setzt die Form des Lernens an, mit der Bateson eingangs zitiert wurde.
In Bezug auf die Gestaltung von (Studien-)Angeboten wissenschaft licher Wei-
terbildung stehen somit vor allem Gelegenheiten des Umgangs mit Unterschieden 
und Unterscheidungen sowie, damit einhergehend, der praktischen Auseinan-
dersetzung mit potenziellen Verbindungen von Unterschiedlichkeiten im inter-
mediären Dazwischen, wo wissenschaft liche Weiterbildung bereits gesehen wird 
(Christmann, 2006), im Fokus der Aufmerksamkeit. Dies ermöglicht ein Neben-
einander von vermeintlich Unvereinbarem, komplexen Relationen und produkti-
ven Paradoxien. Gerade deshalb gilt es, diese wirksame Pluralität immer wieder 
neu zu organisieren und beständig zu kultivieren, als Maßstab für akademische 
Bildungseinrichtungen (Rustemeyer, 2005), für Universitäten und Hochschulen 
gleichermaßen und folglich auch für neue Formen des Wissen-Schaff ens.
Mit dieser Orientierung an einer identitätsstift enden Verschiedenheit unter-
schiedlicher, aufeinander bezogener und sich bedingender Perspektiven, geht es 
um Bildung in einem diff erenztheoretischen Sinn (Casale, 2016). Das kann so-
wohl für einzelne daran teilnehmende Personen wie Studierende interessant sein 
als auch für an Wissen interessierte organisationale Kontexte, wie beispielweise 
Hochschulen selbst oder die in diesem Zusammenhang besonders relevanten 
arbeitgebenden Einrichtungen. Wissenschaft liche Weiterbildung profi liert sich 
damit zu einem Nexus, einem anerkannten Ort des Verbundenseins, an dem Aus-
handlungen und Neuformungen diverser kultureller Praktiken, Deutungs- und 
Sichtweisen sowie die Realisierung unterschiedlicher Bezugs- und damit Refl exi-
onsrahmen vollzogen werden.
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Work-based Learning als Beitrag zur Öff nung von 
Hochschulen
1  Einleitung
Mit der intendierten Öff nung der Hochschulen wird die Orientierung an dezi-
diert berufsnahen Studienformaten gefordert und gefördert. Im Feld der wissen-
schaft lichen Weiterbildung stellt sich die Frage der Verknüpfung von Wissen-
schaft sbezug und berufl icher Praxis besonders deutlich, weil die Studierenden 
bereits über berufl iche Kenntnisse und Kompetenzen verfügen und diese theorie- 
und wissenschaft sbasiert gleichzeitig mit Bezug zu (ihrer) Praxis weiterentwickeln 
wollen. Insofern eignen sich Entwicklungen in diesem Bereich besonders zur 
Betrachtung des Spannungsfelds von Wissenschaft sorientierung und Berufsbezug, 
und hier sind auch erste Antworten auf die Frage nach der Verknüpfung dieser 
Bereiche zu fi nden. Ein zentrales Kennzeichen von wissenschaft licher Weiterbil-
dung ist dieser gleichzeitige Anspruch an Wissenschaft lichkeit und Berufsfeld-
bezug (Baumhauer, 2017), der konzeptionell verbreitet als sogenannte Th eorie-
Praxis-Verzahnung (TPV) gefasst wird (Cendon, 2017; Cendon, Mörth & Pellert, 
2016; Pellert, 2016) und von uns bereits empirisch untersucht wurde (Mörth, 
Schiller, Cendon, Elsholz & Fritzsche, 2018). 
Im vorliegenden Beitrag greifen wir das im englischsprachigen Raum vielsei-
tig diskutierte Konzept des Work-based Learning (u. a. Boud & Solomon, 2001a; 
Raelin, 2008; Talbot, 2016, 2019) als explizit berufsfeldorientierte Konkretion der 
TPV auf. In einem partizipativen Aktionsforschungsprojekt (u. a. Cendon & Bas-
ner, 2016; Fox, Martin & Green, 2007) mit Akteur*innen aus vier Projekten des 
Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“ und 
der wissenschaft lichen Begleitung wurde der Frage nachgegangen, inwieweit sich 
Work-based Learning als sehr spezifi scher Ansatz der Th eorie-Praxis-Verzahnung 
zur Systematisierung von (Studien-)Angeboten wissenschaft licher Weiterbildung 
eignet und ggf. dafür adaptiert werden könnte. Das damit verbundene Ziel war, 
weiterbildende (Studien-)Angebote mit dem Anspruch, hochschulische und be-
rufl iche Wissens- und Erfahrungswelten durch den Einbezug der berufl ichen 
Praxis der Studierenden miteinander zu verknüpfen, systematischer beschreibbar 
und damit später auch systematischer gestaltbar werden zu lassen. Dazu wurde 
zunächst gemeinsam ein Kriterienraster basierend auf theoretischen Konzepten 
(Lester & Costley, 2010; Helyer, 2015) und der empirischen Realität von (Studi-
en-)Angeboten der Forschungsgruppenbeteiligten aus den Projekten entwickelt. 
Anschließend erfolgte die Erprobung dieses Rasters an 13 Fällen, d. h. an (Studi-
en-)Angeboten der beteiligten Projekte und weiterer nach dem Schneeballprin-
zip akquirierter Projekte und Hochschulen, über die und im Austausch mit den 
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Falleigner*innen. Durch die Analyse der anhand des Rasters beschriebenen Fälle 
wurden dessen Kriterien im Rahmen einer kommunikativen Validierung verfei-
nert und ausdiff erenziert. Die mit dem überarbeiteten Kriterienraster als Heuris-
tik vorgenommene Analyse der Fälle ermöglichte es, den Einsatz von Work-based 
Learning in (Studien-)Angeboten der wissenschaft lichen Weiterbildung als em-
pirisch feststellbare hochschuldidaktische Entwicklung im Bund-Länder-Wettbe-
werb zu dokumentieren und zu diskutieren. Bezogen auf die Fälle konnte gezeigt 
werden, dass die (Studien-)Angebote durchaus – wenn auch in unterschiedlichen 
Reichweiten und Ausprägungen – Bestandteile von Work-based Learning berück-
sichtigen (Mörth, Klages & Cendon, 2020).
Der vorliegende Beitrag führt diese Erkenntnisse aus. So wird zunächst Work-
based Learning, wie es im englischsprachigen Hochschulraum gefasst wird, als 
konzeptioneller Rahmen beschrieben. Daran anschließend erfolgt die Vorstellung 
des Kriterienrasters als zentrales Ergebnis des Forschungsprojekts. Abschließend 
werden Schnittstellen zum Diskurs über Hochschulbildung in Deutschland und 
damit im Sinne der Übertragbarkeit erste Potenziale und Grenzen des Konzepts 
diskutiert. Dies ermöglicht eine theoretisch-konzeptionelle Fassung und Einord-
nung der im Bund-Länder-Wettbewerb entwickelten (Studien-)Angebote wissen-
schaft licher Weiterbildung und verweist auch auf Potenzial für mögliche zukünf-
tige Entwicklungen.
2  Der konzeptionelle Rahmen: Work-based Learning
Grundsätzlich meint Work-based Learning jedes Lernen am Arbeitsplatz oder 
Lernen, das aus Th emen oder Fragen des Arbeitsplatzes entsteht (u. a. Boud & 
Solomon, 2001b; Raelin, 2008). Im Vergleich mit Bildungsangeboten, die nicht im 
Rahmen der Arbeit stattfi nden oder durch sie befördert werden, wird Lernen, das 
durch (das Medium) Arbeit oder als Antwort auf spezifi sche Herausforderungen 
am Arbeitsplatz erfolgt, oft  als die effi  zienteste und wertvollste Form des Lernens 
beschrieben. Ein nicht unbeträchtlicher Teil dieses Lernens ist mit Wissen und 
Fähigkeiten auf in bestimmter Hinsicht höherem Niveau verbunden und birgt das 
Potenzial, hochschulisch anerkannt und durch hochschulische Beteiligung weiter-
entwickelt zu werden (Lester & Costley, 2010). Work-based Learning kann rein 
instrumentell sein, aber auch stark entwicklungsorientiert, v. a. wenn es kritisch-
refl exiv betrieben wird und mit einem persönlich relevanten Ziel verbunden ist, 
weshalb es sich für hochschulisches Lernen eignet (Lester & Costley, 2010, mit 
Bezug auf u. a. Eraut, 2000; Raelin, 2008).
Work-based Learning im Hochschulkontext 
Vor dem Hintergrund, dass Arbeitskräft e immer mehr sogenannte higher-level 
Skills, also Fähigkeiten und Fertigkeiten auf einem höheren Qualifi kationsniveau 
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benötigen, wie z. B. Analyse-, Synthese-, Problemlöse- oder kritische Refl exionsfä-
higkeit (Quality Assurance Agency for Higher Education [QAA], 2008), und Wei-
terbildungen für spezialisierte Fertigkeiten zu kurz greifen, wurde im angelsäch-
sischen Raum Work-based Learning in hochschulische Studienangebote integriert 
und es wurden hochschulische Work-based-Learning-Studienangebote entwickelt 
(Lester & Costley, 2010). Diese Form der Hochschulbildung ist stärker als tradi-
tionelle Studienangebote auf Arbeitskräft eentwicklung (im Sinne von Workforce 
Development) ausgerichtet und öff net sich damit für außerhochschulische Ar-
beits- und Anwendungsfelder sowie für erwachsene, berufserfahrene Lernende 
als neue Zielgruppe (ebd.). Sie muss auf hochschulischem Niveau und gleichzeitig 
dezidiert praxisrelevant sein, ein high-level Learning curricular vorsehen und die 
Studierenden als dafür explizit mitverantwortlich begreifen, im Sinne von sich 
selbst steuernden Lernenden und sich selbst managenden Praktiker*innen (ebd.; 
auch: Billett, 2015; Boud, 2001; Costley & Dikerdem, 2011). 
Die curricular-didaktische Realisierung von Work-based Learning kann viel-
fältige Formen annehmen. Gleichwohl ist allen gemein, dass Anforderungen der 
Arbeit – und damit explizit nicht fachlich-disziplinäre Inhalte – die Grundlage für 
das Curriculum bilden und dass Lernprojekte – orientiert an zukünft igen berufl i-
chen Herausforderungen – immer wieder auch am Arbeitsplatz stattfi nden. Dabei 
spielen refl exionsanleitende Aufgaben eine wesentliche Rolle, indem Fragen und 
Wissen der jeweiligen Kontexte systematisch im Curriculum zusammengeführt 
werden. Hierbei sind beispielsweise Projekte als zentraler curricularer Bestand-
teil der Studienangebote immer unterschiedlich stark von einem forscherischen 
Interesse geleitet, im Sinne einer Erforschung der eigenen Praxis (Lester & Cost-
ley, 2010). Die Überprüfung der Lernergebnisse erfolgt zumeist durch die hoch-
schulische Bildungseinrichtung auf Basis eines transdisziplinären Rahmens von 
Standards und Niveaustufen (Boud, Solomon & Symes, 2001). Formal akkreditiert 
als hochschulisches Studienangebot, verbindet es Hochschulen mit Unternehmen 
und ist im besten Fall orientiert an den Bedarfen der Lernenden sowie an den 
langfristigen Entwicklungen der Organisation (Boud et al., 2001). Zentrale As-
pekte sind zudem die konkrete (spezifi sche und aktuelle) Situation (im Vergleich 
zum Verallgemeinerten), die Situiertheit des Lernens und der*des Lernenden so-
wie die Koproduktion von Wissen und die Individualisierung des Lernens (Boud 
& Solomon, 2001b). 
Negotiated Work-based Learning als Ausgangspunkt 
Ausgangspunkt für die Entwicklung der Kriterien für den deutschen Kontext war 
der spezifi sche pädagogische Zugang, der aus der Praxis des Negotiated Learning 
als zwischen Lernenden und Hochschule ausgehandelten Lernens an Hochschu-
len entstanden ist (Lester & Costley, 2010). Negotiated Learning ist eine frühe 
und komplett individualisierte Variante des hochschulischen Work-based Lear-
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ning (siehe auch Garnett, 2016). Die Studienangebote basieren auf den jeweiligen 
Lernvoraussetzungen, Arbeitskontexten und Lernzielen eines*einer einzelnen 
Studierenden. Ausgehend von einem Problem oder einem konkreteren Bedarf 
der Arbeitsstelle werden Lernergebnisse, Inhalte, die Gestaltung von Lernpro-
zessen und Prüfungen gemeinsam defi niert und in einer zwischen Studierenden, 
Hochschule sowie Arbeitgebenden ausgehandelten Lernvereinbarung festgelegt. 
Zudem wird geregelt, wie und mit welchen Ressourcen und Rahmenbedingungen 
die Lernunterstützung – insbesondere auch am Arbeitsplatz – erfolgt (Costley & 
Armsby, 2007; Lester & Costley, 2010). 
Vorgängiges Lernen wird refl exiv betrachtet und bewertet und bildet idealer-
weise den Ausgangspunkt der Studienangebote. Die Studierenden sollen dabei 
unterstützt werden, kritisch zu refl ektieren und vergangenes Lernen in Hinblick 
auf zukünft iges Lernen zu bewerten und damit ihren Lernprozess selbst zu steu-
ern. Vorgängiges Lernen kann dann ggf. auf Teile des Studiums mit potenzieller 
Verkürzung der Studienzeit angerechnet werden oder es kann einen Teil des Stu-
diums defi nieren, der dann angerechnet wird (Focussed Credit). 
Den Hauptbestandteil der Studienangebote bilden Projekte, oft mals beste-
hende oder erweiterte Aufgaben des Arbeitsplatzes der Studierenden, die je nach 
Fragestellung die Form eines kleinen Projekts in einzelnen Kurseinheiten oder 
einer großen Unternehmung mit bedeutenden Auswirkungen auf die Organisa-
tion haben können – Letztere meist im Rahmen von Dissertationsvorhaben als 
Professional Doctorates (Costley & Lester, 2012). Entsprechend reicht dieser ar-
beitsplatzbasierte Zugang über disziplinäre Grenzen hinaus und fokussiert eine 
fachübergreifende Problemstellung und handlungsorientierte Lernprozesse.
Hochschulische Work-based-Learning-Studienangebote sind von einem for-
schungsorientierten Ethos geprägt, der sich vor allem auch darin zeigt, dass das 
Curriculum weniger auf den Zugewinn von fachlich bestimmtem Wissen als auf 
die aktive Beforschung der berufl ichen Praxis ausgerichtet ist (Lester & Costley, 
2010). Dabei erfolgt ein analytischer Zugang zu einem Problem der Praxis, der 
als Practitioner Research gefasst ist, also eine Forschung, die von Praktiker*innen 
durchgeführt wird. An dieser die (eigene) Praxis beforschenden Wissenserschlie-
ßung wird auch die aktive und selbststeuernde Rolle der Studierenden deutlich. 
Indem die Projekte zum Ausgangspunkt werden, verschieben sich auch die 
Aufgaben von Lehrenden u. a. darauf, die Studierenden dabei zu unterstützen, 
ihre Lernziele zu identifi zieren und kritische Refl exions- und Analysefähigkeiten 
zu entwickeln sowie darauf, den Studierenden Expert*innenwissen anzubieten 
und ihnen entsprechende methodologische Grundlagen zur Ausbildung akade-
mischer Kompetenzen mit Bezugnahme zum Praxiskontext zu vermitteln (ebd.).
Ein starkes refl exives Ethos zeigt sich nicht nur bei diesen Forschungsprojek-
ten, sondern bereits bei der gemeinsamen Konstruktion des Studienangebots, im 
Kontext der Anrechnung von vorgängigem Lernen und an der refl exiven Betrach-
tung von Lernprozessen im Studium und in der Praxis. Durch die kontinuierliche 
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Refl exion von Erfahrungen aus vergangenen Modulen, aktueller und vergange-
ner Tätigkeiten sowie von Zukunft splänen können sich Studierende zu Refl ective 
Practitioners (i. S. von Schön, 1983) entwickeln, die ihr eigenes berufl iches Han-
deln kontinuierlich refl ektieren und weiterentwickeln – und dies im kontinuierli-
chen Austausch mit ihrem berufl ichen Umfeld. Dabei bezieht sich die Refl exion 
auf konkrete Erfahrungen und abstrakte Konzepte, indem konkrete Erfahrungen 
durch refl ektierende Beobachtung zu Lernerfahrungen werden (Wozu kann ich 
das in der Arbeit brauchen? Wie kann das meine berufl iche Rolle verbessern?) 
und die Refl exion von Praxiserfahrungen bzw. von Aktivitäten in der Praxis auf 
Verbesserungsmöglichkeiten und zukünft ige alternative Handlungsmöglichkeiten 
verweist (Helyer, 2015). Studierende ordnen mittels Refl exion ihr berufl iches Han-
deln in einen wissenschaft lich-theoretischen Kontext ein, überprüfen Th eorien in 
der eigenen Praxis und können mittels Refl exion und kritischem Beurteilen als 
Praktiker*innen und Praxisforschende auf dieser Basis Entscheidungen in ihrem 
Arbeitsumfeld treff en (Lester & Costley, 2010).
Schließlich kommen adäquate Prüfungsmethoden zum Einsatz, die der spezi-
ellen Form des Lernens Rechnung tragen, indem sie auf kritische Refl exion und 
Urteilsvermögen sowie die Entwicklung der Studierenden zu Professionals und 
Praxisforschenden fokussieren. Orientiert an allgemeinen Level-Deskriptoren in 
Kombination mit individuellen Lernergebnissen verweisen sie auf im Arbeits-
kontext relevantes soziales, kulturelles und kontextuelles Wissen und Fähigkeiten 
(ebd.).
3  Kriterien für Work-based Learning im deutschen Kontext
Die Übertragung des Work-based-Learning-Konzepts in den deutschen Kontext 
berücksichtigte sowohl sprachliche Besonderheiten als auch konzeptionelle Rah-
menbedingungen und stellt somit eine doppelte Übersetzungsleistung dar. So galt 
es, geeignete Begriff e zu fi nden und gleichzeitig deren Verwendung im ursprüng-
lichen Kontext zu verstehen, um eine passende Beschreibung für den neuen Kon-
text zu erreichen. Die vier Kriterien (vgl. Abbildung 1) werden im Folgenden kon-
zeptionell und auf Basis der fallbasierten Ausprägungen beschrieben (siehe Mörth 
et al., 2020 für eine detaillierte Darstellung der Systematisierung und umfassende 
empirische Einblicke). 
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Abbildung 1:  Vier Kriterien von Work-based Learning im deutschen Kontext (Quelle: 
eigene Darstellung nach Mörth et al., 2020, S. 10)
Kriterium 1: Berücksichtigung von Kompetenzen der Studierenden
Für den deutschen Kontext wurde das im englischsprachigen Kontext als prior 
learning bezeichnete vorgängige Lernen der Studierenden, also das Ergebnis von 
(vorgängigem) formalem, non-formalem oder informellem Lernen als Kompe-
tenzen der Studierenden gefasst, wie dies u. a. im Diskurs zur Anrechnung (z. B. 
Freitag, Buhr, Danzeglocke, Schröder & Völk, 2015) der Fall ist. Auf Basis der 
Analyse lassen sich drei Formen unterscheiden, wie die Berücksichtigung dieser 
Kompetenzen der (einzelnen) Studierenden relevant werden kann: im Rahmen 
der Zulassung zum Studium, bei der Anrechnung und als Ausgangspunkt für die 
Gestaltung des (Studien-)Angebots.
Kompetenzen im Rahmen der Zulassung
Die Adressierung diverser Gruppen und damit die Öff nung für hochschulferne 
Zielgruppen als wesentliches Merkmal von Work-based Learning (Costley & 
Dikerdem, 2011), zeigt sich an der Zulassung auf Basis einer berufl ichen Quali-
fi zierung (Workman, 2008). Trotzdem der Zugang zum Studium für berufl ich 
qualifi zierte Personen in Deutschland gesetzlich geregelt ist – wenn auch für das 
Bachelorstudium über die Hochschulzugangsberechtigung (HZB) eindeutiger 
als für das Masterstudium mit länderweit unterschiedlichen Regelungen (Nickel 
& Schulz, 2017) –, deuten sich gewisse Handlungsspielräume innerhalb dieses 













Ausgangspunkt für die 













Work-based Learning als Beitrag zur Öff nung von Hochschulen 133
solchen Zugangsmöglichkeit für berufl ich Qualifi zierte, verbunden mit einer of-
fensiven und niedrigschwelligen Prozessgestaltung sowie geeigneten Beratungsan-
geboten, die Bedeutung von vorgängig Gelerntem deutlich werden lassen.
Über Zugangsvoraussetzungen wird auch die Adressierung bestimmter Ziel-
gruppen gesteuert. Beispielsweise geschieht dies, wenn mit einer vorausgesetzten 
einschlägigen Berufserfahrung Personen eines spezifi schen Berufsfelds adressiert 
werden oder, umgekehrt, eine besondere Off enheit Gestalt annimmt, indem die 
gesetzlich erforderliche Berufserfahrung bewusst nicht näher defi niert ist, um 
Quereinsteigende (aus unterschiedlichen Bereichen) zu erreichen oder ihnen den 
Zugang zu einzelnen Mastermodulen auch ohne Bachelorabschluss zu ermögli-
chen. Die Adressierung spezieller berufl ich erfahrener Zielgruppen zeigt sich 
auch an über gesetzliche Mindeststandards hinausgehenden Voraussetzungen, wie 
etwa einer zur HZB zusätzlichen einschlägigen Berufserfahrung oder berufl ichen 
Qualifi kation. Beratungsangebote adressieren dabei insbesondere Personen, deren 
formal/institutionalisiertes Lernen lange zurückliegt und begleiten sie beim Zu-
gang zum Studium oder der Wahl des geeigneten (Studien-)Angebots. 
Kompetenzen im Rahmen der Anrechnung
Neben der individuellen Anrechnungsmöglichkeit von vorgängig Gelerntem wer-
den Kompetenzen auch bei der pauschalen Anrechnung von vorangegangenen 
Qualifi zierungen (auch von Zugangsvoraussetzungen) auf Teile des (Studien-)
Angebotes relevant sowie bei der Anrechnung der vorausgesetzten berufsprakti-
schen studienbegleitenden Tätigkeit (unter methodisch gestalteter refl exiver Be-
trachtung). In Abgrenzung dazu gehen kleinteilige, modularisierte und zum Teil 
auch inhaltlich-individuell ausgerichtete (Studien-)Angebote davon aus, dass eine 
Anrechnung von vorgängigem Gelernten gar nicht relevant werden kann, weil die 
Angebotsdefi nition komplementär dazu erfolgt.
Kompetenzen der Studierenden als Ausgangspunkt
In Bezug auf die erhobenen Kompetenzen der Studierenden zeigen sich in den 
Daten inhaltlich-zielbezogene Aspekte, die sich in einer übergeordneten Perspekti-
ve immer auf die Deckung von individuellen (personen- oder gruppenbezogenen) 
Bildungsbedarfen beziehen und folgende Formen annehmen können: 
• Die Erhebung der Kompetenzen der Studierenden kann auf eine individuelle 
Kompetenzrefl exion der Studierenden abzielen oder auf eine hochschulseiti-
ge Einschätzung der strukturellen Bedarfe einer Zielgruppe etwa um weitere 
(Brücken-)Angebote zu entwickeln.
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• Je nach Bildungsbedarfen der Studierenden(gruppe) wählen Lehrende inhalt-
liche Schwerpunkte und didaktische Formate innerhalb des bestehenden Rah-
mens einer Lehrveranstaltung. 
• Die Studierenden steuern auf Basis von Kompetenzrefl exion ihren Lernprozess 
innerhalb des bestehenden curricularen Rahmens oder wählen, darauf basie-
rend, eines von mehreren Wahlmodulen oder zusätzliche Module/(Studien-)
Angebote zur individuellen Schwerpunktsetzung.
• Ausgehend von individuellen Qualifi zierungsbedarfen der Studierenden er-
folgt unter Beteiligung von Hochschule, Studierenden und deren Arbeitgeben-
den eine gemeinsame Defi nition und Ausgestaltung des Curriculums, ähnlich 
dem Negotiated Work-based Learning.
Weitere Aspekte umfassen die Art der berücksichtigten Kompetenzen (Ausgangs-
kompetenzen im Sinne von vorgängigem Lernen, Kompetenzen zu einem be-
stimmten Zeitpunkt im Studienverlauf, individuelle Kompetenzentwicklungs-
ziele), die Form der Kompetenzerhebung (etwa Selbsteinschätzung direkt über 
Studierende, Fragebögen, Gespräche mit Lehrenden, Portfolios oder Kompetenz-
darstellungen wie das Vorspielen auf einem Musikinstrument) und die je nach 
Zielsetzung unterschiedlichen Zeitpunkte der Erhebung (vor dem Studium, zu 
Beginn des Studiums oder zu einem oder mehreren Zeitpunkten im späteren Stu-
dienverlauf).
Kriterium 2: (Teil-)Individualisierung
Die Analyse verweist auf unterschiedliche Reichweiten von Individualisierung, die 
sich auf die Zusammenstellung und Auswahl (von vorgegebenen Teilen) oder auf 
die inhaltliche Gestaltung des (Studien-)Angebots beziehen.
(Teil-)Individualisierung: Zusammenstellung und Auswahl – Handlung der 
Studierenden
Individualisierung kann als individuelle Schwerpunktsetzung durch Wahlberei-
che, Wahlmodule oder die Wahl der Reihenfolge von Modulen erfolgen, etwa in 
Abhängigkeit von aktuellen Arbeitsschwerpunkten der Studierenden. Eine weitere 
Individualisierungsvariante ist, Module einzeln zu studieren, um so einen punk-
tuellen Bedarf zu decken. Über ein (Studien-)Angebot hinausgehend, können (1) 
mehrere Module zu größeren Einheiten wie Zertifi kats-, Bachelor- oder Master-
abschlüssen kumuliert werden, (2) sind Module in einem frei zusammenstellba-
ren Master kombinierbar oder (3) ist ein spezifi sches kürzeres Zertifi katsangebot 
auf einen übergeordneten Studiengang anrechenbar. Hochschulseitig-konzeptio-
nell können diese Auswahl- bzw. Zusammenstellungsmöglichkeiten von unter-
schiedlichen Punkten aus gedacht und gestaltet werden: Ein Studiengang wird 
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schon so konzipiert, dass ein Teil davon als später anrechenbares eigenständiges 
Zertifi katsprogramm angeboten wird; bestimmte Module eines Studiengangs kön-
nen einzeln studiert und dann zu einem Zertifi kat kumuliert werden; ein Studi-
engang ist vollständig modularisiert aufgebaut, sodass alle Module einzeln belegt 
und ggf. später zu einem Abschluss kumuliert werden können, oder es werden 
zunächst einzelne Module entwickelt, die Teil eines später zu entwickelnden Ba-
chelorprogramms sind. 
(Teil-)Individualisierung: inhaltliche Ausgestaltung – Handlung der Lehrenden
Individualisierung auf inhaltlicher Ebene zeigt sich etwa über die entsprechende 
Ausrichtung von bestimmten hochschulseitig curricular festgelegten Teilen wie 
Aufgabenstellungen, Projekt- oder Abschlussarbeiten. Sie kann sich aber auch 
durch die Anpassung des (didaktischen) Vorgehens zeigen, um unterschiedlichen 
Lernstilen und Lerntempi zu entsprechen, oder an der Auswahl und Anpassung 
von zu vermittelnden Inhalten entweder über eine Schwerpunktsetzung innerhalb 
eines Lehrveranstaltungsrahmens oder durch die gesamte inhaltliche Festlegung 
eines (Studien-)Angebots. In dieser letztgenannten Form werden – ähnlich dem 
Negotiated Work-based Learning – Inhalte, Vorgehen und Prüfungen zwischen 
Hochschule, Studierenden und deren Arbeitgebenden verhandelt sowie im Ver-
lauf des Studiums systematisch evaluiert und bei Bedarf weiter angepasst. 
Kriterium 3: Einsatz von Projekten und/oder Praxisforschung mit 
Unterstützung durch Lehrende
Ausgehend von der Analyse der Daten kann zwischen Projekten und Praxisfor-
schung diff erenziert werden. Beide nehmen – als zentrale Formen der Verknüp-
fung von Th eorie und Praxis – reale Fragestellungen oder Herausforderungen als 
empirischen Ausgangspunkt für (fach-)wissenschaft liche Erkenntnisbildung und 
stellen damit eine entsprechend didaktisierte und curricular verankerte sowie 
wissenschaft lich orientierte Form der Refl exion dar. 
Projekte
Bei Projekten geht es um neue Arbeitsformen, bei denen berufspraxis- und le-
bensweltrelevante Fragen/Aufgaben-/Problemstellungen den Ausgangs- oder 
expliziten Bezugspunkt des Lernens bilden. Projekte werden oft  gefasst als Aktivi-
täten am Arbeitsplatz und/oder an der Hochschule als Teil des Studienangebots. 
Ist damit einerseits eine spezifi sche Arbeitsform im Sinne eines zielgerichteten 
Handelns mit Anfangs- und Endpunkt unter bestimmten Vorgaben zu Zeit, Res-
sourcen und Qualität gemeint, so kann dieses Vorgehen, Dewey (1938) folgend, 
auch als bestimmter erkenntnistheoretischer Zugang zur Welt verstanden werden. 
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Ausgangspunkt kann ein akutes Problem des eigenen Arbeitsalltags sein, eine zu-
künft ig zu erwartende oder eine vergangene Aufgabenstellung, genauso wie eine 
von Kolleg*innen oder Vorgesetzten gefasste Frage/Aufgabenstellung oder eine 
von der Hochschule vorgegebene, typische Problemstellung einer angenommenen 
Berufspraxis. Dies immer unter der Voraussetzung, dass eine Relevanz für und 
damit Nähe zur einschlägig adressierten Arbeitspraxis besteht. Teil dieses Vorge-
hens ist auch, dass den Lernenden entsprechende, zur Bearbeitung der Projekt-
aufgabe erforderliche Bezüge, Methoden und Wissen verfügbar gemacht werden. 
Projekte können in der Praxis der Studierenden oder einer ihnen nahen Praxis, 
aber auch an der Hochschule stattfi nden und vom Umfang her von Modulteilen 
über Module bis hin zu studienbegleitenden Ausformungen oder Abschlussarbei-
ten reichen, wobei die Durchführung alleine oder in Gruppen erfolgt.
Praxisforschung
Praxisforschung kann als besondere Form der Praxisrefl exion angesehen werden, 
die noch stärker als diese (forschungs-)methodisch geleitet ist, einen höheren 
Anspruch an Intersubjektivität und Verallgemeinerbarkeit hat und deren Ergeb-
nisse auch zumindest in der kleinstdenkbaren Community of Practice – im Stu-
dien- oder Arbeitskontext – geteilt werden und damit zu einer Erweiterung von 
Wissensbeständen beitragen. Sie kann somit in der Mitte eines gedachten Konti-
nuums zwischen Alltagshandeln und Grundlagenforschung verortet werden (vgl. 
Abbildung 2). 
Abbildung 2:  Kontinuum ‚Wissen-schaff en‘ (Quelle: Mörth et al., 2020, S. 31)
Sie zeigt sich als Praxisforschung im Rahmen eines Projekts, wenn berufl iche 
Praxis, deren Strukturen und die aus ihr erwachsenden Interessen den Ausgangs-
punkt für ein Forschungsvorhaben bilden. Dies kann geschehen in Form berufs-
praktischer Fragestellungen, als Ausgangspunkt von Praxisforschung sowie als 
Praxisforschung und mit dem Anspruch verbunden, die Ergebnisse auch auf die 
eigene Praxis rückzubeziehen und gleichzeitig systematisch mit wissenschaft li-
chem Wissen in ein refl exives Verhältnis zu setzen und diskursiv zu positionieren. 
Die so erreichte Beantwortung der Forschungsfrage kann als Erweiterung von 
Wissensbeständen – wie für Forschung kennzeichnend – über die eigene Person 
oder den eigenen Berufskontext hinausgehend, auch für andere Interessierte von 
übergeordneter Bedeutung sein. Anschließend an theoretische Begründungen 
u. a. zu berufl icher Professionalisierung (Schön, 1983), führen Forschungsvorha-
ben in diesem Modus zur weiteren Professionalisierung der teilnehmenden Per-
Grundlagenforschung Praxisforschung Alltagshandeln
Anwendungsforschung Praxisrefl exion / professionelles Handeln
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sonen sowie der berufspraktischen Kontexte, aus denen sie kommen (Costley & 
Dikerdem, 2011).
Forschung wird also in hohem Maße partizipationsorientiert (Lester & Cost-
ley, 2010) gedacht. Der hohe Grad an Beteiligung und Involviertheit stellt neue 
Handlungsanforderungen an die beteiligten Studierenden, da sie immer wieder 
zwischen Rollen wechseln müssen und in ihren jeweiligen Arbeitskontexten mit 
neu erworbenem, ggf. Veränderungen provozierendem Wissen sichtbar werden 
und damit durchaus Routinen der Praxis infrage stellen (Costley & Dikerdem, 
2011). Daher ist es wichtig, hochschulseitig die Ausbildung eines kritischen Be-
wusstseins der Studierenden hinsichtlich potenziell spannungsgeladener und 
gleichzeitig durchaus produktiver Verhältnisse in der Verbindung von Praxis und 
Forschung zu unterstützen und Lernziele, wie Fähigkeit zu Kooperation, Kritik, 
Refl exivität, Handlung und Flexibilität, explizit zu benennen und curricular zu 
verankern (ebd.).
Lehrende
Der sich mit dem Einsatz von Projekten und Praxisforschung verschiebende 
Fokus von einem hochschulseitig vorgegebenen hin zu einem aus Sicht der Stu-
dierenden relevanten Th ema aus deren Praxiskontexten verändert nicht nur die 
vermittelten Inhalte und Methodeninputs, sondern führt auch zu veränderten 
Ansprüchen an die Aufgaben der Lehrenden. Im Fokus der Lehrenden stehen 
nicht curricular vorgegebene Inhalte, sondern der Erkenntnisprozess der Studie-
renden. Sie sind dann „Vermittler*in, Lernbegleiter*in, Moderator*in, Berater*in, 
Betreuer*in und Prüfer*in, Feedback-Geber*in, Unterstützer*in, Coach*in, 
Projektbegleiter*in, Forschungsbegleiter*in, Refl exions-Facilitator*in“ (Mörth et 
al., 2020, S. 34). Aufgrund der Ausrichtung auf die Praxis und die dortige Durch-
führung sind auch weitere unterstützende Aufgaben erforderlich, die zusätzliche 
Beteiligte erfordern: innerhochschulische Akteur*innen an zentralen Stellen, wie 
etwa themenspezifi sch Beratende oder Studiengangkoordinator*innen, des Wei-
teren externe Expert*innen aus der Praxis, die relevante Fachkenntnisse zuliefern 
oder auch Betreuer*innen aus der Praxis der Studierenden, die in der Praxis eine 
lernförderliche Umgebung schaff en oder bei der Projektdurchführung unterstüt-
zen sowie nicht zuletzt andere Studierende als Peers.
Kriterium 4: Refl exion als zentrales Element eines Th eorie-Praxis-
Zusammenhangs
Ein direkter Transfer oder eine unmittelbare Übertragung von wissenschaft li-
chem Wissen in den berufl ichen Kontext und umgekehrt ist nicht möglich, wie 
z. B. Beck und Bonß (1984) in der Diskussion zur soziologischen Wissensverwen-
dungsforschung kritisch zeigen konnten. Gleichwohl können Th eorie und Praxis 
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oder wissenschaft liches Wissen und berufspraktisches Wissen auch in deren Sin-
ne als unterschiedliche Betrachtungsweisen begriff en werden, die sich durchaus 
gegenseitig bereichern können. So stehen sich wissenschaft liches Wissen als das 
generalisierte Ideal mit einer Fokussierung auf Abstrahierungen und Verallgemei-
nerung sowie berufl iche Praxen, in denen vorwiegend individuelle und einmalige 
Sachverhalte adressiert werden, sinnbildlich gegenüber. Diese Polarisierung bleibt 
eine idealtypische theoretische Beschreibung, spielt aber bei der Th eorie-Praxis-
Problematik eine wesentliche Rolle. Es erfordert einen refl exiven Perspektivwech-
sel, der, grob gesprochen, Th eorie und Praxis oder wissenschaft liches Wissen und 
berufspraktisches Wissen als die Begegnung verschiedener, aber gleichwertiger 
Betrachtungsweisen begreift , die sich gegenseitig bereichern können. Diese refl e-
xive Perspektivierung kann sowohl in kognitiven Prozessen von Personen bezie-
hungsweise Individuen in deren Denken vollzogen werden als auch von sozialen 
Kontexten, wie beispielsweise Organisationen, wo es ebenso bedeutsam ist, unter-
schiedlichste relevante Wissensbereiche in Prozesse einzubeziehen (Helyer, 2015). 
Der forschungsorientierte Ansatz des Work-based Learning wird deutlich, 
wenn Studierende ihre eigenen Fragen und Interessen in den Blick nehmen und 
diese explizit aktiv in das Studiengeschehen einbringen, anstatt vor allem nach 
neuem Wissen in Lehrbüchern zu suchen (Lester & Costley, 2010). Besonde-
res refl exives Potenzial liegt dabei in der interaktiven Auseinandersetzung und 
Verständigung mit anderen, den Lehrenden und den Studierenden, auch als 
Expert*innen oder Kolleg*innen in den berufl ichen Praxisfeldern (Costley & 
Dikerdem, 2011). So sehr die Arbeit in Gruppen oder Netzwerken unterstützend 
wirken kann oder diverse Perspektiven zur Bearbeitung einer Aufgabe bereithält, 
so irritierend und konfl ikthaft  kann eine solche Art der Perspektivierung sein 
und durch die daraus entstehenden Anforderungen wiederum eigene Lernziele 
hervorbringen, beispielsweise die Klärung der Frage, wie Transfer des Erlernten 
überhaupt gelingen kann (Helyer, 2015).
Mit Refl exion, verstanden als Relationierung verschiedener Perspektiven und 
einander ergänzender Wissensbestände (Schäfft  er, 2017), konnte auf Basis der 
Fälle diff erenziert beschrieben werden, wozu/woraufh in, wie/womit, wann, wo 
und durch wen Refl exion stattfi ndet. Ziel der Refl exion kann die Kompetenzent-
wicklung in fachwissenschaft lich/professioneller Hinsicht sein, die Bewertung der 
Relevanz von fachwissenschaft lichem Wissen für berufl iche Handlungspraxis und 
umgekehrt sowie die Weiterentwicklung der (eigenen) Praxis. Sie kann in Inter-
aktionen, in Simulationen, mittels Rezeption oder Produktion von Fachbeiträgen 
erfolgen und durch entsprechende Methoden und Medien unterstützt werden. 
Refl exion kann in der Studieneingangsphase stattfi nden, in bestimmten Modulen, 
in Prüfungen oder studienbegleitend verortet sein, in der Praxis, in der Hoch-
schule oder online, sozusagen im virtuellen Raum dazwischen. Als interaktionale 
Gegenüber im Modus von Refl exion können Peers, also Mitstudierende, Lehrende 
und außerhochschulische Expert*innen eine wesentliche Rolle einnehmen.
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4  Fazit und Anschlüsse
Die oben defi nierten und illustrierten Ausdiff erenzierungen der Kriterien für 
Work-based Learning im deutschen Kontext der wissenschaft lichen Weiterbil-
dung zeigen, dass sich (Studien-)Angebote, die Lernen am Arbeitsplatz auf den 
unterschiedlichen Ebenen integrieren, entlang dieser Kriterien beschreiben lassen 
und so eine systematische Betrachtung und Refokussierung bildungspraktischer 
Realität erlauben. Deutlich wurde allerdings auch, dass die Übersetzungsleistung 
von einem englischsprachigen in einen deutschsprachigen Rahmen nicht nur 
kontextbezogene Herausforderungen birgt (denen im Rahmen der kommunika-
tiven Validierung gut begegnet werden konnte), sondern auch sprachliche Anpas-
sungen im Sinne von Umschreibungen erfordert. 
Diese systematische Betrachtung verdeutlicht einige zentrale Aspekte für die 
Öff nung von Hochschulen, die anschlussfähig an den deutschsprachigen Diskurs 
sind. Diese Aspekte sollen abschließend skizziert werden und können für weitere 
Betrachtungen und Forschungen zu dieser Art von (Studien-)Angeboten von Re-
levanz sein. 
Anrechnung von Kompetenzen: integraler Studienbestandteil oder 
irrelevant?
In Bezug auf die Berücksichtigung vorgängigen Lernens zeigt sich – trotz eines 
breiten Diskurses zu Durchlässigkeit und Anrechnung (insb. Freitag et al., 2015) 
sowie von insbesondere im Rahmen des Bund-Länder-Wettbewerbs in vielen 
(Studien-)Angeboten etablierten Prozessen und Standards – studierendenseitig 
eine zurückhaltende Annahme solcher Anrechnungsoptionen, auch bei vorhan-
denen Unterstützungsstrukturen (Nickel, Schulz & Th iele, 2018). Ein Grund dafür 
mag sein, dass solche Vorgänge mit hohen Anforderungen an Studierende und 
an hochschulische Akteur*innen bei der Bewertung und Entscheidung sowie der 
Begleitung der Studierenden verbunden sind. Anders stellt sich dies jedoch dar, 
wenn der Prozess als eigenständiger und zu begleitender Entwicklungsprozess ge-
fasst und damit von einer Möglichkeit zu einem integralen Bestandteil der (Studi-
en-)Angebote wird. Abweichend von diesem Zugang stellt sich die Anrechnungs-
frage bei kürzeren (Studien-)Angeboten – deren Anzahl im Vergleich zu längeren 
Studiengängen zu steigen scheint (ebd.) – zum Teil auch gar nicht, da der Aus-
gangspunkt des vorangegangenen Gelernten als Abgrenzungshorizont dient und 
das (Studien-)Angebot ausschließlich von Th emen und Inhalten geprägt ist, die 
für die Studierenden neu sind. 
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Jenseits disziplinärer Grenzen – (Probleme der) Arbeit als Ausgangspunkt
Indem potenzielle Ausgangspunkte des Lernens vor allem in der Arbeit gesucht 
werden, wird eine doppelte Abweichung von bisher gültigen Defi nitionen und 
Verständnissen deutlich: Work-based Learning geht von der Annahme aus, dass 
auch Lernen bei der Arbeit hochwertiges Lernen sein kann, was es folglich für 
die Anrechnung auf hochschulische (Studien-)Angebote qualifi ziert und die Ver-
knüpfung berufl icher Kompetenzanforderungen mit hochschulischen Qualifi ka-
tionszielen als zielführend erscheinen lässt. Gleichzeitig weicht das Curriculum 
von hochschulseitig vorgegebenen Inhalten ab, da diese vorrangig durch den 
Kontext der Arbeit defi niert werden. Infolgedessen ist das Curriculum keinem 
Fachbereich zuordenbar und steht sozusagen jenseits von herkömmlich fachlich-
disziplinären Rahmen (vgl. den Beitrag von Klages, Mörth & Cendon [Th eorie-
Praxis-Verzahnung in der wissenschaft lichen Weiterbildung: unterschiedliche 
Domänen – unterschiedliche Probleme?] in diesem Band). Es ist damit – wie in 
Arbeitskontexten häufi g – zwischen disziplinären Grenzen verortet (Boud et al., 
2001). Dies schließt an die aktuell beobachtete abnehmende Relevanz von Fach-
kulturen hinsichtlich der Gestaltungspraxis von Lehre und Studium an (Scharlau 
& Huber, 2019). 
Potenzial der Arbeit – Wissensgenerierung und Lernen
Indem die Arbeit zum Ausgangspunkt wird und etwa Projekte am Arbeitsplatz 
zentrale Elemente der (Studien-)Angebote sind, wird deutlich, wie relevant der 
Arbeitsplatz als Ort des Lernens und der Wissensproduktion sein kann und un-
ternehmensseitig involvierte Personen an Relevanz gewinnen. Denn auch oder 
gerade in Unternehmen fi ndet Innovation und Wissensgenerierung statt, die 
dann hochschulseitig begleitet und unterstützt von den Studierenden beforscht 
werden kann (Costley & Dikerdem, 2011). Dies wiederum schließt an die Debatte 
um die Hierarchisierung von Wissen am Arbeitsplatz einerseits sowie hochschu-
lischem Wissen andererseits (Lester & Costley, 2010) an. Indem der Ausgangs-
punkt in der Praxis liegt, erfolgt eine Restrukturierung des Umgangs mit Th eorie: 
Th eorie oder (fach-)wissenschaft liches Wissen wird dann entsprechend als Mög-
lichkeit zur Erweiterung des Spektrums von Antworten und Lösungen auf Fragen 
und Problemstellungen aktueller oder zukünft iger, auch außerhochschulischer 
Tätigkeitsbereiche verstanden. Damit können diese praktischen Problemstellun-
gen auch eine für Wissenschaft  und Hochschullehre interessante Empirie sein. 
Zudem zeigt sich das Potenzial der Arbeit für das Lernen, wie es auch im Kontext 
der berufl ichen Bildung postuliert wird (Dehnbostel, 2002). Hinzu kommt, dass 
in bestimmten Branchen explizit und umfassend in eigens dafür eingerichteten 
Abteilungen Forschung stattfi ndet. Auch daran zeigt sich, dass Wissen durchaus 
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außerhalb der Hochschule generiert wird, was etwa in technischen Bereichen an-
hand von Patenten (statt Publikationen) sichtbar wird. 
Praxisforschung – Beforschung und Veränderung der Praxis
Projekte weisen eine große Nähe zu Ansätzen des problembasierten Lernens und 
des Lernens an (authentischen) Fällen auf (Weber, 2007; Strittmatter-Haubold, 
2016). Im Work-based Learning entscheiden die Studierenden weitgehend ei-
genständig über den Projektgegenstand (Bravenboer & Lester, 2016) und sind 
verantwortlich für die Durchführung. Die in der außerhochschulischen Realität 
bzw. Arbeitswelt verankerten Projekte können dabei nicht nur Einfl uss auf die 
Entwicklung der Lernenden, sondern auch unmittelbar auf die Organisationen 
bzw. den berufl ichen Kontext haben (Costley & Armsby, 2007; Bravenboer & 
Lester, 2016). Praxisforschung weist eine große Nähe zu Ansätzen des Forschen-
den Lernens (u. a. Huber, 2013) auf, wenngleich der zentrale Unterschied an de-
ren jeweiligen Zwecken markiert werden kann. Bezieht sich forschendes Lernen 
primär auf die Vermittlung und Anwendung von Forschungsmethoden um ihrer 
selbst willen und legt damit eine fachliche (wenn hier auch forschungsfachliche) 
Logik zugrunde, nimmt Praxisforschung hingegen ein Problem oder einen As-
pekt der Praxis als Ausgangspunkt, auch für die Entscheidung darüber, welche 
Forschungsmethoden zum Verstehen oder Lösen des Problems zum Einsatz 
kommen. Gleichzeitig werden sowohl Praxisrefl exion als auch Praxisforschung 
als Brückenschlag zwischen Wissenschaft  und Lebens-/Arbeitswelt (Cendon & 
Basner, 2016; Moser, 1995; van der Donk, van Lanen & Wright, 2014) bzw. als Mo-
ment der Verzahnung von Th eorie und Praxis diskutier- und anwendbar. 
Veränderte Rollen der Lehrenden
Mit dem hochschuldidaktischen Wandel von lehrendenzentrierten zu studie-
rendenzentrierten Lehr-Lern-Konzepten (Schneider, Szczyrba, Welbers & Wildt, 
2009) oder, bildungswissenschaft lich gesprochen, von einer Vermittlungslogik 
zu einer Aneignungslogik (Ludwig, 2018) geht eine Veränderung der Rollen der 
Lehrenden im Kontext von TPV einher. Der Einbezug von und das Anknüpfen 
an Erfahrungen der Studierenden erfordern von Lehrenden entsprechende Lehr-
strategien und Lehrhandlungen (Cendon, Mörth & Schiller, 2016). Zudem bedeu-
tet es auch für Hochschullehrende, ihre zumeist eindeutigen und traditionellen 
akademischen Selbstverständnisse und die daraus resultierenden Anforderungen 
im Kontext von Work-based Learning um zusätzliche Rollenaspekte und ent-
sprechende Anforderungsfacetten zu ergänzen. Denn in der konsequenten Aus-
einandersetzung mit Praxiskontexten agieren sie weniger als Expert*innen denn 
als Facilitator*innen, was eine zusätzliche Herausforderung für ihr akademisches 
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Selbstverständnis und ihr Lehrverständnis darstellen kann (Boud & Solomon, 
2001b).
Die Chancen von Work-based Learning für wissenschaft liche Weiterbildung 
als Zwischenraum
Im Kontext der wissenschaft lichen Weiterbildung stellt sich Frage danach, welche 
Arten von Kenntnissen und Fähigkeiten eine wissenschaft liche Weiterbildung ver-
mitteln soll, wie groß die Nähe zu Anforderungen aus dem berufl ichen Bereich 
sein muss bzw. sein darf und was das Wissenschaft liche an der wissenschaft lichen 
Weiterbildung ist bzw. sein soll oder sein muss. Vor dem Hintergrund der Ent-
wicklung hochschulischer Studienangebote, die professionelle Qualifi kationsziele 
berücksichtigen, verweisen Bravenboer und Lester (2016) auf die Nähe von pro-
fessionellen Kompetenzanforderungen (etwa kritische Neugierde, Kontextab-
hängigkeit von Wissen, Selbstbewusstheit) zu Lernergebnissen hochschulischer 
Studienangebote. Ähnlich dazu kann für bestimmte Berufsbereiche auch auf das 
über berufl iche Handlungskompetenz hinausgehende Ziel berufl icher Bildung, die 
refl exive Handlungsfähigkeit (Dehnbostel, 2009), verwiesen werden. 
Übergreifend lässt sich festhalten, dass mit Work-based Learning die an 
Hochschulen oft  vorherrschenden und wenig refl ektierten Verständnisse davon, 
was legitimes und interessantes Wissen und was legitime Orte des Lernens und 
der Wissensproduktion sind, infrage gestellt werden (müssen). Das gilt ebenso 
für konventionelle Vorstellungen von Lehren, Lernen, Wissen und Curriculum 
inklusive tradierter akademischer Binaritäten wie organisationales und hochschu-
lisches Lernen, Handlungs-/Performanz- und Lernergebnisse, organisationale und 
akademische Diskurse, Th eorie und Praxis, disziplinäres Wissen und Wissen der 
Arbeitswelt (Boud & Solomon, 2001b). Nicht ein Gleichsetzen unterschiedlicher 
Wissensarten, sondern das Zugestehen der Relevanz unterschiedlicher Wissens-
arten und damit einhergehend ein beständiges Infragestellen, könnte die oft  nicht 
hilfreiche Trennung von akademischem und berufl ichem Wissen aufh eben und 
sie in ein produktives Verhältnis zueinander bringen. Ein interessanter Ansatz, 
der diese beiden Welten in ein produktives Verhältnis bringt, ist Barnetts Modell 
des Kritischen Seins (Barnett, 1997, 2015; für den Bezug zur wissenschaft lichen 
Weiterbildung siehe Cendon, 2020). Es ist gekennzeichnet durch drei Formen von 
Kritizität, die Studierende im Laufe ihres Studiums entwickeln sollen: kritisches 
Handeln als äußerer Weltbezug (Praxis), kritische Vernunft  in Bezug auf Ideen 
und Th eorien (Th eorie) und kritische Selbstrefl exion in Bezug auf die eigene Per-
sönlichkeit (Person). Refl exion ist in allen drei Formen ein wesentliches Verbin-
dungsglied. 
Die Fälle beziehungsweise deren Analyse entlang der Kriterien des Work-
based Learning zeigen, dass es durchaus bereits (Studien-)Angebote an deutschen 
Hochschulen gibt, die einem solchen Ansatz folgen. Sie gehen über existierende 
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und als unveränderlich angesehene Grenzen und Verständnisse davon hinaus, wo 
und wie hochschulisch anerkannte Formen des Lernens oder Forschens im Sinne 
von hochwertiger Wissensgenerierung stattfi nden. Die Bestimmung dessen, was 
diesbezüglich innerhalb und außerhalb der Hochschulen passiert und passieren 
darf, beginnt zu verschwimmen und neue produktive Verhältnisse scheinen sich 
zu etablieren, ohne den unterschiedlichen Orten ihre Daseinsberechtigung zu 
entziehen. 
Mögen die Hürden in unterschiedlichen Hochschultypen unterschiedlich 
relevant oder gelagert sein, so kann dieser empirisch begründete Befund Hoch-
schulen insgesamt dazu anregen, Work-based Learning als eine Möglichkeit zur 
Öff nung von Hochschulen zu refl ektieren, und sie – neben der Gewinnung neuer 
Zielgruppen oder neuer Partner*innen – auch dazu anregen, neue gesellschaft li-
che Relevanzen zu diskutieren und zu erreichen.
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Abena Dadze-Arthur und Anita Mörth
Zur zielgerichteten Einbindung des Lernorts Praxis 
in das Hochschulstudium: das Modell ZELPH
1  Einleitung
Sowohl im internationalen als auch im nationalen Diskurs gibt es Forderungen 
danach, den Lernort Praxis zielgerichtet in die Hochschulbildung einzubinden 
und mit all seinen Möglichkeiten zu nutzen. Während etwa im australischen Kon-
text die Zielsetzung der Integration von berufl icher Praxis ins Hochschulstudium 
oft  unklar und vage bleibt (Billett, 2014), wird im US-amerikanischen Kontext 
schon seit den 2000er-Jahren betont, dass die Einbindung berufl icher Praxis 
mehrere und durchaus unterschiedliche Ziele verfolgen kann, wie erkenntnisthe-
oretische Lernziele, den Erwerb übertragbarer, arbeitsbezogener Fähigkeiten und 
die Identifi kation mit professionellen Rollen (Raelin, 2007, 2010). Im deutschen 
Kontext unterstreicht etwa Borgwardt (2015) in ihrer kritischen Zusammenschau 
der Debatten zur Kooperation zwischen Wirtschaft  und Wissenschaft , dass für 
eine gezielte praxisorientierte Gestaltung hochschulischer Studienangebote neue 
Instrumente und Formate erforderlich sind. 
Das hier vorgestellte Modell zur zielgerichteten Einbindung des Lernorts Praxis 
in das Hochschulstudium (ZELPH) basiert auf Erkenntnissen über die Verzah-
nung von Th eorie und Praxis als zentralem Moment von Studienangeboten wis-
senschaft licher Weiterbildung (siehe z. B. Cendon, Mörth & Pellert, 2016; Raelin, 
2007; Talbot, 2019) und soll als praktisch einsetzbares Instrument zur Schließung 
dieser Lücke beitragen. Wie die meisten Modelle operationalisiert das vorliegende 
Analyseinstrument Aspekte der Th eorie, die als wesentlich für die Funktion des 
Modells identifi ziert wurden (Töllner, 2010) und ermöglicht ein vereinfachtes Ab-
bild der Wirklichkeit entlang sorgsam ausgewählter theoriebasierter Kriterien zur 
zielgerichteten Einbindung des Lernorts Praxis in das Hochschulstudium. 
Das Modell ZELPH hat die Funktion einer Checkliste, die strategische 
Akteur*innen in der Studienangebotsentwicklung dabei unterstützen soll, das 
Ziel der Integration von berufl icher Praxis in ein Studienangebot klarer zu fassen 
und entsprechend der gewählten Zielrichtung bewusster zu entscheiden, wie das 
Studienangebot in Bezug auf die Einbindung von Praxis konzipiert und gestaltet 
werden soll. 
Um eine erste Version des Modells ZELPH empirisch zu testen, wurde es auf 
zwei ausgewählte internationale Fallstudien hochschulischer Studienangebote an-
gewendet, die akademisches Wissen und hochschulische Wissensvermittlung mit 
berufl icher Praxis und experimentellem Lernen am Arbeitsplatz verknüpfen – ein 
Ansatz, der in Deutschland konzeptionell als Th eorie-Praxis-Verzahnung (TPV) 
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gefasst wird (Cendon et al., 2016). Bei der ersten Fallstudie handelt es sich um 
die Drexel University (USA), die mit einer über 100-jährigen Tradition in Work-
based Higher Education ihre Studienangebote als sogenannte Cooperative Edu-
cation (kurz: Co-op) umsetzt. Bei der zweiten Fallstudie handelt es sich um die 
Middlesex University (England), die Work-based Higher Education in Form von 
Degree Apprenticeships realisiert, wie am Beispiel des Degree Apprenticeship Ba-
chelor of Science in Professional Practice in Business to Business (B2B) Sales gezeigt 
wird. 
Die empirische Anwendung des ZELPH-Modells auf die beiden internationa-
len Fallstudien verfolgt zwei Ziele: Erstens werden von einer methodologischen 
Perspektive aus die Funktion und die über den deutschen kulturellen, struktu-
rellen und institutionellen Kontext hinausgehende Anwendbarkeit des Modells 
als Analyseinstrument erprobt und refl ektiert. Damit wird die Frage beantwortet, 
ob es als praktisch einsetzbares Instrument international anwendbar ist. Zweitens 
werden von einer bildungstheoretischen Perspektive aus internationale Zugänge 
zu Work-based Higher Education vorgestellt und auf Basis des Modells einander 
gegenübergestellt, um die unterschiedliche Einbindung und Zielsetzungen des 
Lernorts Praxis darzustellen und damit Anregungen für die Entwicklung von wis-
senschaft licher Weiterbildung in Deutschland zu generieren. 
Als Randbemerkung sei darauf hingewiesen, dass sich das deutsche Konzept 
der wissenschaft lichen Weiterbildung nicht einfach auf den internationalen Kon-
text übertragen lässt, da Studienangebote der wissenschaft lichen Weiterbildung 
mit und ohne Hochschulabschluss auf Basis anderer Kriterien kategorisiert wer-
den. Im englischsprachigen Raum werden Bildungs- und Studienangebote, die 
akademisches Wissen mit berufl icher Praxis verbinden, allgemein als Work-based 
Learning (Talbot, 2019) bezeichnet, beziehungsweise, wenn das Studienangebot zu 
einem Hochschulabschluss führt, als Work-based Higher Education (Graf, 2017). 
Es gibt zwar das Konzept der Continuing Education (vgl. den Beitrag von Reum 
[Entwicklung kürzerer Weiterbildungsformate: der deutsche Hochschulsektor im 
europäischen Kontext] in diesem Band), das Bildungsangebote, meist als Kurz- 
oder Teilzeitformate, für Erwachsene nach dem Verlassen des formalen Bildungs-
systems umfasst, dieses verknüpft  aber nicht zwingend akademisches Wissen 
mit berufl icher Praxis. Internationale Work-based Studienangebote wiederum 
verbinden akademische Wissensvermittlung und berufl iche Praxis, unterscheiden 
aber nicht zwischen Studierenden mit und ohne Erstausbildung/Erststudium. Im 
vorliegenden Beitrag beziehen wir uns auf das Konzept der Work-based Higher 
Education, das Studienangebote der wissenschaft lichen Weiterbildung und auch 
grundständige Studiengänge, wie z. B. duale Studienangebote in Deutschland, um-
fasst. 
Im Folgenden wird zunächst in Kapitel 2 das methodische Vorgehen beschrie-
ben und das ZELPH-Modell vorgestellt. Anschließend werden in Kapitel  3 die 
zwei Fallstudien beschrieben und in Kapitel  4 anhand des ZELPH-Modells ver-
Zur zielgerichteten Einbindung des Lernorts Praxis in das Hochschulstudium 149
gleichend gegenübergestellt. In diesem Kapitel werden auch die unterschiedlichen 
Einbindungen und Zielsetzungen des Lernorts Praxis aufgezeigt. Abschließend 
werden in Kapitel  5 die Einsetzbarkeit des ZELPH-Modells refl ektiert und Anre-
gungen für mögliche Entwicklungen im deutschen Kontext skizziert. 
2 Methodisches Vorgehen
Da das Modell ZELPH auf den vorliegenden theoretischen Erkenntnissen zur 
TPV in der wissenschaft lichen Weiterbildung basieren sollte, bot es sich an, das 
Modell der TPV von Mörth, Schiller, Cendon, Elsholz und Fritzsche (2018) als 
Grundlage heranzuziehen, das TPV auf den Ebenen der Struktur und der Ge-
staltung von Studienangeboten der wissenschaft lichen Weiterbildung innerhalb 
des deutschen Kontextes beschreibt. Dieses TPV-Modell wurde mit dem Ziel 
untersucht, es zu einem Analyseinstrument zu entwickeln und für die zielgerich-
tete Einbindung des Lernorts Praxis in Studienangeboten der Work-based Higher 
Education im internationalen Kontext einsetzbar zu machen. Dazu wurde es ei-
nerseits hinsichtlich der Relevanz von Kriterien für den Zweck des Modells und 
für den kontextübergreifenden Einsatz sowie andererseits hinsichtlich der Ver-
ständlichkeit der Kriterien (vgl. Tabelle 1) kritisch geprüft . Im Zuge der auf diesen 
Prinzipien basierenden Anpassung wurden etwa Kriterien weggelassen, die nur 
im deutschen Kontext eine Rolle spielen, wie z. B. das Kriterium weiterbildendes 
Studium, da dies nur im deutschen Kontext u. a. für die wirtschaft liche Einord-
nung von Studienangeboten (Maschwitz, Schmitt, Hebisch & Bauhofer, 2017) rele-
vant ist. Mit dem Ziel der Verständlichkeit sowie der personenunabhängigen und 
eigenständigen Einsetzbarkeit wurden besonders detaillierte und granulare Kate-
gorien zusammengeführt oder entfernt. So wurden zum Beispiel die ursprüngli-
chen Kategorien praxisbegleitendes/praxisintegrierendes Studium und Einbezug des 
Lernorts Praxis in das Studium zu einer neuen Kategorie Praxis als Lernort im 
Studium zusammengeführt. 
Das ZELPH-Modell wurde schließlich als analytischer Rahmen dafür heran-
gezogen, zwei Fallstudien systematisch und entlang von Kriterien daraufh in zu 
untersuchen, mit welchem Ziel und auf welche Art und Weise der Lernort Praxis 
ins Studium integriert ist. Die Fallstudien entstammen einer vorangegangenen 
Studie, in der erfolgreiche Ansätze von Work-based Higher Education an Hoch-
schulen im internationalen Kontext untersucht wurden (Dadze-Arthur, Mörth & 
Cendon, 2020). In dieser Studie wurde mittels der gängigen Fallstudienmethodik 
eine ganzheitliche, soziale Konstruktion der Wirklichkeit erarbeitet, die ein auf 
den jeweiligen Kontext bezogenes Verständnis der Fälle ermöglicht (Stake, 1995). 
Als empirische Grundlage für die hier vorgenommene erstmalige Anwendung des 
ZELPH-Modells wurden jene Fallstudien aus der vorangegangenen Studie ausge-
wählt, die ländertypische Beispiele für Work-based Higher Education darstellen 
(Dadze-Arthur et al., 2020).
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3  Zwei internationale Zugänge zu Work-based Higher Education
Im Folgenden werden die beiden Fallstudien – das Cooperative-Education-Mo-
dell der Drexel University und der Degree Apprenticeship Bachelor of Science in 
Professional Practice in Business to Business (B2B) Sales der Middlesex Universi-
ty beschrieben. Dabei werden Kontext sowie zentrale Aspekte und Merkmale der 
Fälle beschrieben und somit ein umfassendes Verständnis der Fälle ermöglicht.
3.1  Das Cooperative-Education-Modell der Drexel University
Das erste Fallbeispiel kommt von der Drexel University (USA), einer privaten 
Universität in Philadelphia. Das 1919 gegründete Cooperative-Education-Pro-
gramm war eines der ersten seiner Art und gehört nach wie vor zu den größten 
und bekanntesten des Landes, nicht zuletzt, weil die Cooperative Education als 
grundlegendes Studienmodell in allen Fakultäten der Universität etabliert wurde 
(Dadze-Arthur et al., 2020). 
Geschichtlicher Hintergrund
Cooperative Education ist die lang erprobte US-amerikanische Antwort auf die 
Frage, wie berufl iches und akademisches Wissen – kurz: Th eorie und Praxis 
– in der Hochschullehre verzahnt werden können. 1906 erstmalig von Herman 
Schneider an der University of Cincinnati mit dem Ziel eingeführt, die Th eorie 
des Ingenieurstudiums mit der Praxis des Ingenieurwesens zu verzahnen (Reilly, 
2006), wurde es im Laufe der Zeit von allen wissenschaft lichen Disziplinen über-
nommen und adaptiert. Bis heute gibt es kooperative Studiengänge in allen Fach-
bereichen der Natur-, Sozial- und Humanwissenschaft en an Hunderten Univer-
sitäten in den USA (Crow, 1997); die bekanntesten sind University of Cincinnati, 
Northeastern University, Drexel University und Kettering University. 
Der Co-op-Ansatz
Drexels Co-op-Programme bereiten auf Tätigkeiten der mittleren Führungsebene 
vor und führen in der Regel zu einem Bachelor- oder Masterabschluss. Sie kom-
binieren ein hochschulisch theoretisch-wissenschaft liches Studium mit einer fach-
spezifi schen, praktischen Berufserfahrung, der Co-op-Erfahrung, die als Studien-
leistung angerechnet wird. In diesen sechsmonatigen Co-op-Erfahrungen (eine in 
den vierjährigen bzw. drei in den fünfj ährigen Programmen) arbeiten die Studie-
renden in Vollzeit bei einem Unternehmen in einer studienrelevanten Position. 
Die Drexel University kooperiert eng mit Unternehmen. Diese verpfl ichten 
sich mittels Partnerschaft svereinbarungen dazu, der Hochschule off ene Arbeits-
stellen bekanntzugeben. So kann die Hochschule Studierende über eine Daten-
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bank mit Stellenangeboten bei der Wahl geeigneter Arbeitgebender unterstützen. 
Den Studierenden wird aber kein Arbeitsplatz vermittelt oder gar garantiert, 
vielmehr müssen sie sich – wie auf dem freien Arbeitsmarkt – auf diese Stellen 
bewerben.
Die Zahlung eines Gehalts ist nicht gesetzlich geregelt und variiert daher 
branchen- und stellenabhängig. Da die Studierenden in den Co-op-Erfahrungen 
aber in der Regel mit für die Unternehmen relevanten Projekten und Aufgaben 
betraut sind, erhält die Mehrheit der Studierenden ein Gehalt von durchschnitt-
lich 18.000 US-Dollar für eine sechsmonatige Co-op-Erfahrung. Aufgrund des 
praktischen Know-hows und der berufl ichen Fähigkeiten, die Studierende durch 
ihre Co-op-Erfahrungen erwerben, fi nden sie nach Abschluss des Studiums häu-
fi g deutlich schneller als andere Absolvent*innen eine Anstellung und werden in 
der Regel mit einem 18,5  Prozent über dem nationalen Durchschnitt liegenden 
Gehalt eingestellt.1
Das Steinbright Career Development Center
Obwohl Cooperative Education ein universitätsweites Modell ist, sind alle Akti-
vitäten im Zusammenhang mit dessen Leitung, Verwaltung und Durchführung 
an eine zentrale Abteilung ausgelagert: das Steinbright Career Development Center 
(kurz: Steinbright), dessen Arbeit aus den drei Säulen Co-op-Vorbereitung, Karri-
ereservices und Arbeitgebendenbeziehungen besteht. 
Im Rahmen der Co-op-Vorbereitung nehmen Studierende an einem zehn-
wöchigen Kurs teil, der ihnen bei der Suche nach einer geeigneten Co-op-Stelle 
und bei der Karriereplanung hilft . In diesem Kurs befassen sie sich u. a. mit der 
Identifi zierung von Karrierezielen, dem Verfassen von Lebensläufen, der Erarbei-
tung eff ektiver Strategien für die Arbeitssuche, der Entwicklung von Bewerbungs-
gesprächskompetenzen, aktuellen Problemen am Arbeitsplatz und professioneller 
Kommunikation. Der erfolgreiche Abschluss des Kurses ist Voraussetzung für die 
Teilnahme am Co-op-Programm. 
Anschließend arbeiten Steinbrights Co-op-Berater*innen (Co-op Advisor) mit 
den Studierenden und den Co-op-Arbeitgebenden zusammen, um einen erfolg-
reichen Verlauf der Co-op-Erfahrungen sicherzustellen. Die Studierenden werden 
bereits zu Beginn des Studiums einer oder einem Co-op-Berater*in zugewiesen 
und treff en sich mit diesen bereits vor der Bewerbung für Co-op-Stellen. In regel-
mäßigen Einzelgesprächen unterstützen diese Co-op-Berater*innen die Studieren-
den dabei, die Ziele für ihre Co-op-Erfahrungen zu defi nieren, Strategien für die 
Stellensuche zu entwickeln, eff ektiv mit Arbeitgebern zu kommunizieren und die 
Co-op-Richtlinien zu verstehen. 
Die Co-op-Berater*innen unterstützen auch durch Aktivitäten, die darauf 
abzielen, die persönlichen Erfahrungen am Arbeitsplatz zu nachhaltigen Lern-
1 https://drexel.edu/diff erence/co-op/
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erfahrungen zu machen. Dies beinhaltet Refl exions- und Analysegespräche und 
das Ausfüllen des Beschäft igungsplaners (ESP), in dem die Studierenden über ihr 
Lernen am Arbeitsplatz refl ektieren müssen. Neben logistischen und prozessbe-
zogenen Aspekten der Arbeit geht es auch darum, wie das akademische Wissen 
es ihnen ermöglichte, die Arbeitserfahrung einzuordnen und zu bewerten sowie 
um die Nennung von Verbesserungsvorschlägen für die jeweiligen akademi-
schen Kurse. Der ESP dient den Co-op-Berater*innen nicht nur dazu, einen auf 
die einzelnen Studierenden zugeschnittenen Studienplan zu entwickeln, sondern 
ermöglicht durch eine lehrgebietsübergreifende Analyse den zuständigen Lehrge-
bieten und Fakultäten eine Verbesserung der Curricula, um diese enger mit den 
Bedürfnissen der Arbeitgebenden zu verknüpfen und die Studierenden besser auf 
die Arbeitswelt vorzubereiten. 
Zusätzlich zu den Co-op-Berater*innen bietet ein Team von Karriere-
berater*innen (Career Counsellor) Studierenden Einzelberatungen zur Erreichung 
länger fristiger Karriereziele an. Sie unterstützen Studierende über den gesamten 
Studienverlauf hinweg bei ihrer professionellen Entwicklung sowie mit speziel-
len Services in der Abschlussphase des Studiums und helfen auch Alumni bzw. 
Alumnae bei der Entwicklung von Strategien für die Arbeitssuche. 
Steinbrights Co-op-Berater*innen übernehmen außerdem vielfältige arbeit-
geberorientierte Aufgaben, beispielsweise indem sie Unternehmen dabei unter-
stützen, durch das Hochschulsystem zu navigieren oder Beschäft igungsmöglich-
keiten für Studierende auf dem Campus erfolgreich auszuschreiben. Bei Bedarf 
helfen sie Unternehmen auch dabei, die Gründe zu verstehen, warum sie nicht 
die erwartete Menge oder die Qualität an Bewerbungen erhalten und entwickeln 
gemeinsam Strategien für den Reputationsaufb au eines Unternehmens in der 
Hochschule, damit die Studierenden das Unternehmen besser wahrnehmen und 
sich bewerben. Drei weitere Vollzeitmitarbeitende sind ausschließlich mit Ange-
legenheiten der Arbeitgebenden befasst, z. B. mit der Analyse von Arbeitsmärkten 
und berufl ichen Trends oder dem kontinuierlichen Ausbau des Netzwerks der 
Partnerarbeitgebenden und Branchenführer.
Vorteile und Nachteile von Co-op 
Das Cooperative Education Programm der Drexel University hat eine Nähe zu 
den praxis- und anwendungsorientierten Studiengängen an deutschen Fachhoch-
schulen und zu dualen Studiengängen, ohne allerdings zu berufl ichen Abschlüs-
sen zu führen. Wie Studien zeigen, sind Vorteile der Co-op-Programme für Stu-
dierende etwa gesteigerte Motivation, bessere Vorbereitung auf die Arbeitswelt, 
erhöhte Vermittlungsfähigkeit, klarere Karriereziele, berufl iche Reife (Haddara & 
Skanes, 2007) sowie übergreifende persönliche und kommunikative Kompetenzen 
(Nulton & Hoekje, 2018). Auch Arbeitgebende profi tieren von Co-op und schät-
zen neben der Integration berufl icher Praxis in die Curricula und deren Ausrich-
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tung an der Praxis insbesondere die Möglichkeit, vielversprechenden Nachwuchs 
zu akquirieren (Haddara & Skanes, 2007). 
Ein problematischer Aspekt der Cooperative Education ist, dass sie oft  als 
nicht ausreichend akademisch angesehen wird (Haddara & Skanes, 2007). Da-
runter leiden auch Co-op-Lehrende, die zum Teil als nicht vollwertige Wissen-
schaft ler*innen angesehen und entsprechend von anderen Fakultäten isoliert 
werden (ebd.). Des Weiteren weisen Studien daraufh in, dass die praktische Ar-
beitserfahrung der Studierenden eff ektiver in das akademische Lehr-Lern-Gesche-
hen einbezogen und Praxis wirkungsvoller und systematischer refl ektiert werden 
könnte (ebd.).
3.2  Der Degree Apprenticeship Bachelor of Science in Professional 
Practice in Business to Business (B2B) Sales der Middlesex University
Das zweite Fallbeispiel kommt von der Middlesex University (England), einer öf-
fentlichen Universität im Nordwesten Londons mit Standorten in Dubai, Mauriti-
us und Malta und langjähriger Erfahrung in der berufsbezogenen Hochschullehre 
als wissenschaft licher Weiterbildung und in individuell ausgehandelten, berufsin-
tegrierenden Studiengängen.
Großbritanniens Reform des Hochschulsektors
Kürzlich verabschiedete Gesetze in Großbritannien sollen Unternehmen und Uni-
versitäten zur Zusammenarbeit bei der Entwicklung branchenspezifi scher, berufs-
integrierter Hochschulangebote anregen. Diese sogenannten Degree Apprentice-
ships werden von einzelnen Unternehmen in Auft rag gegeben und in Zusammen-
arbeit mit Universitäten entwickelt. Sie sind eng an den professionellen Standards 
von anerkannten Berufsverbänden orientiert, berücksichtigen aber gleichzeitig die 
akademischen Qualitätskriterien von Universitäten und führen sowohl zu einem 
Hochschulabschluss (Degree Apprenticeships für Bachelor- und Masterabschlüs-
se) als auch zu einer anerkannten berufl ichen Qualifi kation.
Die Finanzierung wird durch eine neu eingeführte Steuer ermöglicht, den Ap-
prenticeship Levy. Große Unternehmen mit Gehaltsabrechnungen von über drei 
Millionen Pfund Sterling (GBP) müssen eine Umlage in ein Online-Konto zahlen, 
die mit einer zehnprozentigen staatlichen Aufstockung bezuschusst wird. Diesen 
Betrag kann das Unternehmen ausschließlich für die Entwicklung und Gestaltung 
eines Degree Apprenticeship verwenden. Kleinere Organisationen erhalten als 
Anreiz großzügige Steuervorteile, die zum Teil den anfänglichen Aufwand über-
steigen.
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Die Entstehung des Degree Apprenticeship Bachelor of Science
Die Entstehungsgeschichte des Degree Apprenticeship Bachelor of Science in Profes-
sional Practice in B2B Sales an der Middlesex University beginnt schon vor dem 
Punkt, an dem ein Unternehmen an eine Hochschule herantritt um den Appren-
ticeship Levy für die Entwicklung und Gestaltung eines Degree Apprenticeship 
Bachelor einzulösen. Die Middlesex University wollte mit der Entwicklung einer 
Ausbildung im Bereich Vertrieb und Verkauf zwischen Firmen (Business to Busi-
ness Sales) das Verkaufsgeschäft  als anerkannten Beruf etablieren und dabei Pro-
fessionalität und Ethik in den Mittelpunkt der Berufskompetenzen stellen. Daher 
defi nierte sie gemeinsam mit der Consalia Ltd., einem auf Vertrieb spezialisierten 
Anbieter für berufl iche Ausbildung, und einer Reihe von Arbeitgebenden aus 
unterschiedlichen Verkaufsbranchen Anforderungen an den B2B-Vertrieb und 
ergänzte diese um berufl iche Standards, die von der Association of Professional 
Sales (APS), einer professionellen Mitgliedsorganisation in der Vertriebsbranche, 
die auch berufl iche Qualifi kationen vergibt, publiziert wurden. Auf dieser Basis 
wurden Kenntnisse, Fähigkeiten, professionelle Verhaltensweisen und Werte defi -
niert, die die professionellen Standards eines Degree Apprenticeship B2B Sales aus-
machen sollen. Entlang dieser Standards, die von der zuständigen Behörde, dem 
Institute for Apprenticeships and Technical Education, in 2017 genehmigt wurden, 
entwickelten Middlesex University und Consalia Ltd. den Degree Apprenticeship 
Bachelor of Science in Professional Practice in B2B Sales.
Der Ansatz des Bachelors in Professional Practice in B2B Sales
Der Bachelorstudiengang wird von der Middlesex University und Consalia Ltd. 
gemeinsam als Teilzeitstudium im Blended-Learning-Format angeboten und führt 
sowohl zu einer akademischen als auch einer berufl ichen Qualifi kation. Für die 
Zulassung benötigen die Studierenden eine Anstellung als Lehrling in einer re-
levanten B2B-Vertriebsrolle sowie die Zusage des Arbeitgebers zur Finanzierung 
des Studiums aus dem Apprenticeship Levy. 
Der Studiengang integriert das akademische Studium systematisch mit einer 
Berufsausbildung und ermöglicht den Studierenden, theoretische Wissensvermitt-
lung und experimentelles Lernen am Arbeitsplatz miteinander zu verknüpfen. 
Dies fördert eine Refl exivität, die die Anwendung von akademisch erworbenem 
Wissen in der Welt des Verkaufs ermöglicht, und umgekehrt. 
Die verpfl ichtende Berichtslegung gegenüber dem Ministerium über die 
verschiedenen Aktivitäten zur Integration der akademischen Th eorie in die be-
rufl iche Praxis, wie z. B. regelmäßige Treff en der akademischen Mitarbeitenden, 
Arbeitgebenden und Studierenden, zeugt vom ernsthaft en Willen der Regierung, 
die systematische und fortlaufende Integration des akademischen Studiums in die 
berufl iche Praxis sicherzustellen.
Zur zielgerichteten Einbindung des Lernorts Praxis in das Hochschulstudium 157
Die akademischen Komponenten 
Die Studierenden werden von Fakultätsangehörigen in allen Modulen auf Basis 
ihrer Studien- und Prüfungsleistungen bewertet. Neben akademischen Kursen 
zu allgemeinen Th emen des Managements und kaufmännischem Denken wer-
den einige Kurse zu speziellen Th emen des B2B-Vertriebs von Expert*innen der 
Consalia Ltd. unterrichtet. Diese speziell für das Programm entwickelten Kurse 
vermitteln für den Vertriebssektor spezifi sches Wissen, das über die engen Gren-
zen der von den Arbeitgebenden defi nierten berufl ichen Kompetenzen hinaus-
geht. Die Lernergebnisse der Module und des Programms insgesamt erfüllen die 
Anforderung der akademischen Deskriptoren für Work-based Studiengänge auf 
Bachelorniveau (Wissen und Verstehen, kognitive Fähigkeiten, praktische Fähig-
keiten und grundlegende persönliche Fähigkeiten). Der pädagogische Ansatz ist 
lernendenzentriert und fördert mit vielfältigen Lehr- und Bewertungsmethoden 
das selbstgesteuerte Lernen, so etwa durch Lerntagebücher, Rollenspiele, arbeits-
basierte Projekte, Fallstudienanalysen, Portfolios oder 360-Grad-Feedback. 
Die berufsbildenden Komponenten 
Parallel zum Unterricht arbeiten die Studierenden fünf Tage pro Woche, wovon 
20  Prozent oder ein Arbeitstag der Analyse von experimentellen Lernaufgaben 
zur bewussten Praxisrefl exion gewidmet ist. Eine typische Aufgabe ist beispiels-
weise das Shadowing, bei dem Studierende einer*einem leitenden Angestellten 
wie ein Schatten folgen und anschließend einen Bericht über die beobachtete 
Arbeitspraxis verfassen. Die Arbeitgebenden sind für die Durchführung forma-
tiver Bewertungen dieser experimentellen Lernaufgaben verantwortlich, zu de-
nen in einigen Fällen wöchentliche Besprechungen zählen. Aus berufl icher Sicht 
ist das Programm darauf ausgelegt, die Anforderungen von Arbeitgebenden an 
die berufl iche Personalentwicklung zu erfüllen und zur Professionalisierung des 
B2B-Vertriebssektors beizutragen. Die spezifi schen Bedürfnisse der teilweise sehr 
unterschiedlichen Arbeitgebenden, die in diesen Bachelor investieren, wie zum 
Beispiel British Telecom und Royal Mail, werden über individuell ausgehandelte 
Lernprojekte der Studierenden erfüllt. Zusätzlich zum Bachelorabschluss bietet 
der Studiengang den Studierenden die Möglichkeit einer berufl ichen Qualifi kati-
on, da mit dem Erreichen der Lernergebnisse die Teilnahmebedingungen für die 
APS-Zertifi zierung für Vertrieb erfüllt werden. Somit bereitet der Bachelor die 
Studierenden auf eine Karriere in Führungspositionen im B2B-Vertrieb vor. 
Im Rahmen der Abschlussprüfung, dem sogenannten End Point Assessment 
(EPA), führen die Studierenden ein Abschlussprojekt durch, bei dem sie sowohl 
ihr theoretisch-akademisches als auch ihr berufl ich-praktisches Wissen anwenden 
müssen, um ihren jeweiligen Arbeitgebenden Innovations- und Veränderungs-
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potenziale aufzuzeigen. Die Abschlussprojekte werden in einem Panel-Interview 
präsentiert und verteidigt.
Vorteile und Nachteile eines Degree Apprenticeships auf Bachelorniveau 
Aus Sicht der Arbeitgebenden und Berufsverbände bieten Degree Apprenticeships 
die Möglichkeit, Berufsfelder weiterzuentwickeln, Mitarbeitende zu gewinnen und 
zu binden, dringend benötigte Kompetenzen zu entwickeln und die Produktivität 
zu steigern. Für die Studierenden ist es eine einzigartige Gelegenheit, gleichzeitig 
einen Universitätsabschluss und eine berufl iche Qualifi kation zu erwerben, ohne 
die durchschnittlichen 44.000  GBP Schulden machen zu müssen (Kirby, 2016). 
Zudem sollen durch die Degree Apprenticeships bis 2020 drei Millionen Lehr-
stellen geschaff en, Arbeitgebende in den Mittelpunkt neuer Angebotsentwicklun-
gen gerückt, Universitäten, Arbeitgebende und Studierende zusammengebracht 
werden, Berufsverbände und unabhängige Ausbildungsanbietende gemeinsam an 
der Gestaltung arbeitsbezogener Hochschulangebote mitwirken, eine alternative 
Einkommensquelle für Universitäten geschaff en und neue Gruppen nicht-traditi-
oneller Studierender erreicht werden.
Eine Befürchtung ist, dass die zwischen Arbeitgebenden, Hochschule und be-
rufsspezifi schen Ausbildungsanbietenden verteilten Verantwortlichkeiten negative 
Auswirkungen auf die Ergebnisse der nationalen Studierendenumfragen, Akkre-
ditierungskriterien und -ergebnisse sowie die Rankingergebnisse im Teaching 
Excellence Framework haben. Darüber hinaus werden Degree Apprenticeships 
als Bedrohung nicht nur für reguläre akademische Studiengänge wahrgenom-
men, da Studierende die schuldenfreien und von Arbeitgebenden unterstützten 
Work-based Bachelorstudiengänge bevorzugen könnten, sondern aufgrund der 
geringeren Kosten für Hochschulen auch für andere etablierte Work-based Stu-
dienprogramme, wie die individuell zwischen Studierenden, Arbeitgebenden und 
der Hochschule ausgehandelten Negotiated Work-based Learning-Angebote (zu 
Negotiated Work-based Learning vgl. den Beitrag von Mörth, Cendon & Kla-
ges [Work-based Learning als Beitrag zur Öff nung von Hochschulen] in diesem 
Band).
4 Vergleich der beiden Fallstudien anhand des ZELPH-Modells
Das ZELPH-Modell ermöglicht es, das US-amerikanische und das englische 
Work-based-Studienprogramm trotz ihrer unterschiedlichen kulturellen, institu-
tionellen und strukturellen Kontexte miteinander zu vergleichen, und so interes-
sante bildungspraktische Unterschiede im Hinblick auf die zielgerichtete Einbin-
dung des Lernorts Praxis zu konturieren (vgl. Tabelle  1). Im Folgenden werden 
die erkennbar gewordenen Ausprägungen und Unterschiede entlang der Kriterien 
ausgeführt.
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Strukturelle Merkmale
An den ersten zwei Kategorien des ZELPH-Modells, (1) Art des Studiums und 
(2) Angebotsformat, zeigt sich auf einen Blick, dass die beiden Studiengänge un-
terschiedlichen Arten von Work-based Learning angehören und in konträren 
Formaten angeboten werden: Während der Degree Apprenticeship Bachelor so-
wohl örtlich als auch zeitlich fl exibel ist, sind bei einem Co-op-Bachelor Präsenz-
veranstaltungen zu festen Zeiten vorgesehen. 
Grad der Verankerung und Verständnisse von TPV
Dass Praxis in beiden Fällen organisatorisch und institutionell verankert ist, wie 
mit der dritten Kategorie des ZELPH-Modells, (3) Verankerung von Praxis im Stu-
dium, ersichtlich wird, überrascht nicht. Denn in beiden Fällen handelt es sich 
um Work-based-Studiengänge, die auf dem Grundprinzip beruhen, dass Praxis 
ein relevanter und zwingend erforderlicher Lernort im Studium ist. In Bezug auf 
die inhaltliche Art und Weise, wie berufl iche Praxis eingebunden ist, deckt diese 
Kategorie jedoch einen wesentlichen Unterschied auf: Beim Co-op-Bachelor liegt 
es im persönlichen Ermessen der Lehrenden, die Praxis (auch inhaltlich) in das 
akademische Lehr-Lern-Geschehen zu integrieren, was in der Regel dazu führt, 
dass die akademischen Semester und praktischen Co-op-Erfahrungen relativ un-
zusammenhängend aufeinander folgen. Im Gegensatz dazu integriert der Degree 
Apprenticeship Bachelor die Praxis von vornherein und auf systematische und 
formalisierte Art in das akademische Lehrgeschehen, wodurch eine konsistente 
und engmaschige Verknüpfung gesichert wird – unabhängig von Lehrenden oder 
anderen Faktoren. Die voneinander abweichenden Ansätze verweisen auf die 
Salatschüssel-Schmelztiegel-Dichotomie. Während der Co-op-Bachelor die Ver-
zahnung von Th eorie und Praxis als ein Nebeneinander von sich ergänzenden 
Teilen versteht, die lose miteinander verbunden sind (Salatschüssel-Analogie), 
konzeptioniert der Degree Apprenticeship Bachelor die Einbindung von Praxis in 
das Hochschulstudium als ein Verschmelzen von Einzelteilen, bei dem das Ganze 
mehr ist als die Summe seiner Teile (Schmelztiegel-Analogie).
Formen und Zielsetzungen der Tätigkeiten am Lernort Praxis
Vor diesem Hintergrund sind auch jene weiteren Diff erenzen schlüssig und nach-
vollziehbar, auf die die vierte und fünft e Kategorie des ZELPH-Modells, (4) Tä-
tigkeiten am Lernort Praxis und (5) Aktivitäten während der Tätigkeit am Lernort 
Praxis, verweisen. Beim Co-op-Bachelor dient die Arbeit im Rahmen der Co-op-
Erfahrung dem Ziel, echte praktische Berufserfahrung in einem realen Kontext zu 
sammeln. Dabei werden die Studierenden nicht hochschulisch begleitet, sondern 
sind auf sich alleine gestellt. Ganz anders beim Degree Apprenticeship Bachelor, 
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denn dort fi nden Th eorie und Praxis kontinuierlich über den gesamten Studien-
verlauf hinweg parallel statt. Einen Tag pro Woche müssen sich die Studierenden 
experimentellen, an zukünft igen Herausforderungen orientierten Lernprojekten 
am Arbeitsplatz widmen, die darauf abzielen, Praxis bewusst zu analysieren und 
zu refl ektieren. Diese stark voneinander abweichenden Formen der Einbindung 
von Praxis in das Hochschulstudium bedeuten auch das Erreichen unterschiedli-
cher Ziele und haben zur Folge, dass die Studierenden ganz unterschiedliche Fä-
higkeiten entwickeln. Während Studierende eines Co-op-Bachelor lernen, alleine 
in der Arbeitswelt zurechtzukommen und die Flut neuer Eindrücke und Infor-
mationen mit vorhandenen wissenschaft lichen, professionellen und emotionalen 
Ressourcen zu bewältigen, werden die Studierenden eines Degree Apprenticeship 
Bachelor systematisch angeleitet und dabei begleitet, die neuen berufl ichen Er-
fahrungen so optimal wie möglich vor dem Hintergrund ihrer wissenschaft lichen 
Kenntnisse zu verarbeiten, ohne jedoch die gleiche kognitive Unabhängigkeit und 
emotionale Widerstandsfähigkeit bzw. Belastbarkeit zu entwickeln wie ihre US-
amerikanischen Pendants.
Bedeutung der Praxis 
Die sechste Kategorie des ZELPH-Modells, (6) Zugangsvoraussetzungen, zeigt, 
dass für den Co-op-Bachelor keine vorangegangene Berufserfahrung erforder-
lich ist, während beim Degree Apprenticeship Bachelor eine studienbegleitende 
Berufstätigkeit eine unabdingbare Zugangsvoraussetzung darstellt. Dies verweist 
darauf, dass Praxis sehr unterschiedliche Rollen in den beiden Curricula spielt. 
Das Curriculum des Co-op-Bachelor wird zwar mit Praxis angereichert, ist aber 
im Wesentlichen hochschulseitig konstruiert und disziplinorientiert, weshalb 
Studienanfänger*innen ohne Berufserfahrung nicht benachteiligt sind. Im Gegen-
satz dazu basiert das Curriculum des Degree Apprenticeship Bachelor nicht auf 
fachlich-disziplinären Inhalten, sondern auf den Anforderungen der Branche, was 
eine studienbegleitende Berufstätigkeit zwingend erforderlich macht. Sowohl die 
siebte als auch die achte Kategorie bestätigen die Erkenntnis bezüglich der un-
terschiedlichen Rollen der Einbindung berufl icher Praxis ins Hochschulstudium: 
Im Co-op-Bachelor können Kompetenzen individuell oder pauschal angerechnet 
werden, während dies beim Degree Apprenticeship Bachelor nicht möglich ist, 
wie Kategorie (7) Anrechnung von außerhochschulisch erworbenen Kompetenzen 
zeigt. Dies verweist auf die zuvor genannte fachdisziplinäre Ausrichtung des 
Co-op-Bachelor bzw. die an Bedürfnissen der Praxis orientierte Ausrichtung des 
Degree Apprenticeship Bachelor. An Kategorie (8) Erwerb von überfachlichen 
Kompetenzen wird deutlich, dass die Studierenden des Co-op-Bachelor ihre in-
dividuell erworbenen überfachlichen Fähigkeiten eigenständig im Rahmen ihrer 
Refl exion über ihre Co-op-Erfahrungen identifi zieren, mit dem Ziel, sie zukünf-
tigen potenziellen Arbeitgebenden gegenüber artikulieren zu können. Im Ge-
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gensatz dazu sind die überfachlichen Kompetenzen beim Degree Apprenticeship 
eng an die professionellen Standards des Berufsverbandes und die akademischen 
Qualitätskriterien der Universität angelehnt und werden von vornherein für die 
gesamte Studierendenkohorte festgelegt. 
Lehrmethodik
Mit Blick auf die neunte Kategorie des ZELPH-Modells, (9) didaktische Konzep-
te, wird deutlich, dass der Co-op-Bachelor auf dem didaktischen Konzept des 
Work-integrating Learning basiert – einem Ansatz, der Praxis in das Lehr-Lern-
Geschehen mit dem Ziel miteinbezieht, den Studierenden die Herstellung eines 
Bezugs zwischen Th eorie und Praxis zu ermöglichen. Der Degree Apprenticeship 
Bachelor ist didaktisch eher vom Work-based Learning untermauert – einem 
Ansatz, der etwas tiefgehender als Work-integrating Learning ist und das Lernen 
an der Hochschule mit dem Lernen am Arbeitsplatz engmaschig verknüpft . Die 
zehnte Kategorie, (10) Einbezug von Interdisziplinarität, und die elft e Kategorie, 
(11) Einbezug von Praxisthemen ins Lehrgeschehen, zeigen, dass beide Studiengän-
ge sowohl Interdisziplinarität in die Aufgabenstellungen miteinbeziehen als auch 
Praxisthemen. Th emen aus der Praxis werden in beiden Fällen sowohl durch die 
Beschäft igung mit dem Handlungsfeld als auch durch den Einbezug von Lehren-
den aus der Praxis an die Studierenden herangetragen und mithilfe von Übungen, 
Fallstudien, Laborarbeit, Projekten u. Ä. aufgearbeitet. Im Falle des Co-op-Bache-
lor ist das Ziel der Aufarbeitung von Praxisthemen die Entwicklung allgemeiner 
professioneller, arbeitsmarktorientierter Kompetenzen und die Vorbereitung auf 
die berufl iche Wirklichkeit. Beim Degree Apprenticeship Bachelor ist die Zielset-
zung insofern etwas weitreichender, als die Studierenden nicht nur berufsrelevan-
te Kompetenzen erwerben, sondern auch auf Führungsrollen in der Praxis vor-
bereitet werden sollen, weshalb auch Wert darauf gelegt wird, die individuellen 
Praxiserfahrungen der Studierenden miteinzubeziehen. Wie schon zu Beginn im 
Zusammenhang mit der dritten Kategorie (Verankerung von Praxis im Studium) 
festgestellt, sind die Gemeinsamkeiten der Lehrmethodik darauf zurückzuführen, 
dass beide Studiengänge Praxis als einen zentralen Lernort im Studium verstehen, 
auch wenn sie die Verzahnung von Th eorie und Praxis unterschiedlich gestalten 
und mit der Einbindung der Praxis etwas unterschiedliche Ziele verfolgen.
Lernziele 
Ein Vergleich der beiden Fallstudien anhand der Kategorien (12) Refl exion der 
Praxis und (13) Professionelles Selbstverständnis deckt weitere Unterschiede auf, die 
ebenfalls zu aufschlussreichen Erkenntnissen führen. Nach der Co-op-Erfahrung 
wird die Praxis mithilfe von Lerntagebüchern, Aufsätzen und Gesprächen mit 
Co-op- und Karriereberater*innen refl ektiert, um Studierenden zu ermöglichen, 
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eine professionelle Haltung und Identität zu entwickeln, die sie auf die Realität 
der Arbeitswelt vorbereiten soll. Beim Degree Apprenticeship hingegen werden 
die Praxisthemen kontinuierlich als Teil der experimentellen Lernaufgaben und 
der akademischen Übungen refl ektiert, um die Studierenden auf Führungsrollen 
in der Arbeitswelt vorzubereiten und ihnen zu ermöglichen, innovative und in 
die Zukunft  gerichtete Perspektiven einzunehmen. Somit ist das Ziel nicht nur, 
arbeitgeberorientierte, sondern auch übergreifende, branchenorientierte Kom-
petenzen zu erwerben und ein entsprechendes Selbstverständnis zu entwickeln 
sowie die Fähigkeit, die professionelle Praxis der beschäft igenden Organisation 
und der gesamten Branche zu refl ektieren. Interessant ist hierbei vor allem, dass 
die Zielsetzung der TPV in den beiden Fallstudien unterschiedlich gelagert zu 
sein scheint. Obwohl beide Studiengänge darauf ausgerichtet sind, dass die Stu-
dierenden zu sich selbst steuernden Lernenden und Praktiker*innen werden, be-
steht das eher pragmatische Ziel der TPV im Co-op-Bachelor darin, Studierende 
autark, unabhängig und unmittelbar beschäft igungsfähig für eine Vielzahl von 
Positionen im allgemeinen Arbeitsmarkt zu machen, während die stark angelei-
tete Einbindung der Praxis im Degree Apprenticeship Bachelor darauf abzielt, 
Studierende in speziell ausgebildete, branchenspezifi sche Führungskräft e zu trans-
formieren.
5  Praktische Anwendbarkeit des ZELPH-Modells
Von einer methodologischen Perspektive aus betrachtet, hat die vergleichende 
Analyse des US-amerikanischen und des englischen Ansatzes von Work-based 
Higher Education gezeigt, dass sich das ZELPH-Modell in einem ersten Versuch 
als praktisch anwendbares Instrument dazu eignet, sowohl die vorgesehenen Ziele 
eines bestimmten Ansatzes zur Einbindung von Praxis als auch die unbeabsich-
tigten Konsequenzen der Gestaltung eines Studiengangs systematisch und über 
Raum, Zeit und Kontext hinweg sichtbar zu machen. Diese Erkenntnis erlaubt die 
Annahme, dass das ZELPH-Modell ein grundsätzlich nützliches Instrument sein 
könnte, das strategischen Akteur*innen in der Studienangebotsentwicklung er-
möglicht, das Ziel der Integration von berufl icher Praxis in ihrem Studienangebot 
klarer zu fassen und damit bewusstere Entscheidungen bezüglich der Gestaltung 
eines solchen Studienangebots zu treff en sowie diese eventuell auch wirkungsvol-
ler vor Universitätsgremien oder Lehrgebietsleitungen zu vertreten. Des Weiteren 
könnte die Anwendung des Modells über verschiedene kulturelle, strukturelle 
und institutionelle Kontexte hinaus strategischen Akteur*innen in der Studienan-
gebotsentwicklung ermöglichen, entlang gemeinsamer Benchmarks Work-based 
Higher Education Studienangebote aber auch andere Work-based Bildungs- und 
Studienangebote mit solchen anderer Länder zu vergleichen oder über verschie-
dene Kontexte hinweg gegenüberzustellen, wie zum Beispiel Studienangebote wis-
senschaft licher Weiterbildung und duale Studiengänge. 
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Bei der empirischen Anwendung des ZELPH-Modells hat sich gezeigt, dass 
einige Kriterien klarer als andere waren und es dementsprechend sicher lohnens-
wert ist, das ZELPH-Modell weiter empirisch zu testen und auf dieser Basis wei-
ter zu verfeinern, um die einzelnen Kategorien noch trennschärfer und eindeu-
tiger zu machen. Dadurch könnte der begriffl  ich-konzeptionelle Interpretations-
spielraum einzelner Kategorien minimiert und somit ein treff sicheres Ausfüllen 
gesichert werden. 
Von einer bildungspraktischen Perspektive aus hat die Gegenüberstellung der 
beiden internationalen Ansätze von Work-based Higher Education auf Basis des 
ZELPH-Modells wirkungsvoll die unterschiedlichen Formen der Einbindung 
des Lernorts Praxis und deren Zielsetzungen sichtbar werden lassen. Mit Blick 
auf die Entwicklung von wissenschaft licher Weiterbildung in Deutschland bie-
ten beide Zugänge vielfältige Anregungen. So zeigen etwa beide Fallstudien auf 
unterschiedliche Art und Weise sowohl wie Bildung konzeptionell weiter gefasst 
werden kann als auch wie Wissenschaft  und Wirtschaft  in der Hochschulbildung 
enger zusammenarbeiten können – ein Aspekt, den der deutsche Wissenschaft srat 
(2019) schon seit einiger Zeit in seinen Empfehlungen hervorhebt. Die englische 
Fallstudie zeigt besonders nachdrücklich, wie eine engmaschige formalisier-
te Verknüpfung von Th eorie und Praxis umgesetzt werden kann und wie man 
Lehr-Lern-Methoden, die sich auf reale Herausforderungen bei der Arbeit kon-
zentrieren, wie etwa Shadowing oder Lerntagebücher, eff ektiv einsetzen kann. 
Die US-amerikanische Fallstudie bietet Denkanstöße für den deutschen Kon-
text insbesondere dahingehend, wie eine klare und zielgerichtete Verteilung der 
Rollen sein könnte und wie diese bei Co-op-Vorbereitung, Karriereservices und 
Arbeitgebendenbeziehungen realisiert werden kann. Ebenso stellen die systema-
tischen Datenerfassungs- und Rückkopplungsschleifen, die der US-amerikanische 
Bildungsanbieter verwendet, um sicherzustellen, dass die Lehr-Lern-Aktivitäten 
basierend auf den Erfahrungen von Studierenden und Arbeitgebenden kontinu-
ierlich verbessert und optimiert werden, Instrumente und Methoden dar, die für 
deutsche Hochschulen von Interesse sein könnten. 
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Lehrmotivation in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung

Uwe Wilkesmann, Ronja Vorberg, Ernestine Schmitz 
und Philipp Minnemann1
Wer lehrt in der wissenschaft lichen Weiterbildung?
1  Einleitung
Wer an einer Hochschule in der Wissenschaft  arbeitet, dessen Arbeitsaufgaben 
umfassen sowohl Forschung als auch Lehre. Dabei beinhaltet die Lehre allerdings 
nur die grundständige Lehre und nicht die wissenschaft liche Weiterbildung. Die 
Übernahme einer Lehrtätigkeit in der wissenschaft lichen Weiterbildung ist dem-
nach eine freiwillige Aufgabe, die zusätzlich zu den anderen Aufgaben übernom-
men werden kann. Aus der individuellen Perspektive der Organisationsmitglieder 
der Hochschule ergibt sich die Wahl, ob diese Aufgabe angenommen wird oder 
nicht (Schmid & Wilkesmann, 2018b). Da die wissenschaft liche Weiterbildung je-
doch zu den Organisationszielen gehört, muss diese Aufgabe von einigen Mitglie-
dern erfüllt werden. An vielen Hochschulen wird die Lehre auch sehr engagiert 
durchgeführt. So existiert bundesweit eine Gruppe von Hochschulangehörigen, 
die sich entschieden haben, sich mit ihrer Lehre an der wissenschaft lichen Wei-
terbildung zu beteiligen. Bisher ist allerdings wenig über diese Gruppe bekannt 
(Dollhausen, Wolter, Huntemann & Otto, 2018). Deshalb soll in diesem Beitrag 
den folgenden Forschungsfragen nachgegangen werden: 
1. Was sind das für Personen, die sich an der Lehre in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung beteiligen und wie lassen sie sich charakterisieren?
2. Welche Einstellungen haben diese Personen? 
3. Inwiefern unterscheiden sie sich von den Lehrenden der grundständigen Leh-
re? 
Antworten auf diese Fragen liegen bislang nur ansatzweise vor. Das Ziel dieser 
Untersuchung ist es, diese Lücke zu schließen. 
Die Beantwortung dieser Fragen fi ndet in drei Schritten statt. Im ersten Schritt 
wird das Sample, das den empirischen Auswertungen dieses Beitrags zugrunde 
liegt und welches noch näher charakterisiert wird, zunächst einmal beschrieben. 
Es werden dabei die Variablen Geschlecht, Alter und Fachzugehörigkeit, sowie An-
stellungsverhältnis, Hochschultyp und Verantwortlichkeit für wissenschaft liche Wei-
terbildung genutzt, um eine erste Deskription derjenigen vorzunehmen, die in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung lehren. 
In einem zweiten Schritt wird herausgearbeitet, ob es Häufungen bzw. Leer-
stellen in Bezug auf verschiedene Fächer gibt. Ist die wissenschaft liche Weiter-
1 Wir danken Christian J. Schmid für die frühere Mitarbeit im Projekt (vgl. Schmid & 
Wilkesmann, 2018a). 
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bildung übergreifend in allen Fächern vertreten oder existieren in bestimmten 
Disziplinen Schwerpunkte? Zu diesem Zweck wird das Sample der befragten 
Lehrenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung mit der Grundgesamtheit 
der grundständig Lehrenden an Hochschulen verglichen, um spezifi sche Schwer-
punkte deutlich zu machen.
Im dritten Schritt wird schließlich untersucht, ob sich die Lehrenden in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung nach ihren Einstellungen und Werten sowie ih-
ren Lehrmotivationen diff erenzieren lassen. 
Im Folgenden werden zunächst einmal die Charakteristik und die Stellung 
der wissenschaft lichen Weiterbildung innerhalb der Hochschulen beleuchtet. Da-
durch soll die Bedeutsamkeit der Fragen, denen der vorliegende Beitrag nachgeht, 
verdeutlicht werden. Anschließend wird die Datenerhebung beschrieben und die 
empirischen Ergebnisse werden dargestellt. Das Ende des Beitrags bildet ein Fazit, 
in dem die zentralen Erkenntnisse im Hinblick auf die Forschungsfrage zusam-
mengefasst werden. 
2  Charakteristik und Stellung der wissenschaft lichen 
Weiterbildung innerhalb der Hochschulen
Um die Relevanz der in diesem Beitrag behandelten Fragestellungen besser ein-
ordnen zu können, wird in einem ersten Schritt die Stellung der wissenschaft li-
chen Weiterbildung innerhalb der Hochschulen charakterisiert. Die wissenschaft -
liche Weiterbildung steht innerhalb der Hochschulen nicht im Mittelpunkt der 
Aufmerksamkeit, sondern ist als Grenzstelle zu charakterisieren (Wilkesmann, 
2007, 2010). Sie agiert am Rande der Hochschule, von wo sie mit der Umwelt, 
also den potenziellen Nachfragenden nach Weiterbildung, interagiert. Dies sind 
vor allem Unternehmen und andere Arbeitgebende, aber auch individuelle Nach-
fragende. Eine große Diff erenz zur grundständigen Lehre besteht darin, dass die 
wissenschaft liche Weiterbildung auf einem Markt agiert. Aufgrund des EU-Beihil-
ferahmens dürfen Produkte wie Weiterbildungsveranstaltungen, die auch von pri-
vaten Anbietenden auf den Markt gebracht werden, nicht mit öff entlichen Mitteln 
subventioniert werden. Der Einsatz von Personal- oder Raumressourcen, die über 
die Hochschulen fi nanziert werden, müssen aus diesem Grund in die Kalkulati-
on des Weiterbildungsangebotes einfl ießen. Die Angebote der wissenschaft lichen 
Weiterbildung von Hochschulen befi nden sich nicht nur in einem Wettbewerb 
untereinander, sondern auch mit privaten Anbietenden. Damit folgt die wissen-
schaft liche Weiterbildung einer vollständig anderen Logik als die grundständige 
Lehre (vgl. den Beitrag von Cendon, Maschwitz, Nickel, Pellert & Wilkesmann 
[Steuerung der hochschulischen Kernaufgabe Weiterbildung] in diesem Band; 
Schmid & Wilkesmann, 2018b). Angebote in der wissenschaft lichen Weiterbil-
dung müssen sich sehr schnell auf wandelnde Nachfragesituationen einstellen, 
andernfalls können die Angebote aufgrund fehlender Teilnehmendenzahlen nicht 
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stattfi nden. Zudem lassen sich Angebote in der wissenschaft lichen Weiterbildung 
nur realisieren, wenn sie durch die eingenommenen Studiengebühren fi nanziert 
sind. Diese Art der Finanzierung verändert zudem das Verhältnis zwischen Leh-
renden und Studierenden auf eine Weise, wie es auch aus Hochschulsystemen 
bekannt ist, die sich (fast ausschließlich) über Studiengebühren fi nanzieren (Wil-
kesmann, 2016). Die Studierenden werden zu Kund*innen, die entsprechende 
Ansprüche stellen. Die Lehrenden müssen mit diesen Erwartungen umgehen und 
entsprechend reagieren können. Sie befi nden sich in einer anderen Lehr-Lern-
Situation als in der grundständigen Lehre, da die wissenschaft liche Weiterbildung 
stärker durch den Serviceaspekt geprägt ist und auf die Vorerfahrungen und 
Bedürfnisse der Studierenden eingegangen werden muss. Damit wird die Frage 
dieses Beitrags noch einmal nachvollziehbarer: Wer sind die Lehrenden, die diese 
besondere Situation der wissenschaft lichen Weiterbildung aufsuchen?
3  Datenerhebung
3.1  Erhebungsmethode
Die Forschungsfrage wird mithilfe von Daten beantwortet, die im Rahmen von 
zwei Erhebungen durch drei unterschiedliche Zugänge gewonnen wurden und im 
Folgenden genauer charakterisiert werden.
3.2  Die erste Erhebung
In einer ersten Erhebung wurden die Lehrenden aus den Projekten des Bund-
Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“ befragt. Der 
Zugang zu den Lehrenden fand über den E-Mail-Verteiler des Bund-Länder-
Wettbewerbs statt. Da es sich dabei jedoch um eine Adressliste der (stellvertre-
tenden) Projektleitungen und -koordinationen handelte (n = 267), gab es keinen 
direkten Zugriff  auf die Lehrenden selbst. Die Projektleitungen wurden in der 
E-Mail gebeten, den Link des Online-Surveys an die jeweiligen Lehrenden in den 
Projekten weiterzuleiten.
Die Feldphase der ersten Erhebungswelle lief vom 06.04.2017 bis zum 
17.06.2017. Eine Erinnerungsmail wurde am 09.05.2017 an die Projektleitungen 
verschickt. Insgesamt wurde die Befragung in dieser Feldphase 581 Mal aufgeru-
fen. Vermutlich wurde der Survey von zahlreichen Projektleitungen selber aufge-
rufen, bevor sie den Link an die Lehrenden weitergeleitet haben, da der Survey 
von 43,2  Prozent (n  =  251) der Personen bereits nach Aufrufen der Startseite 
abgebrochen wurde. Auch auf der zweiten Seite, auf der soziodemografi sche An-
gaben zu Alter, Geschlecht, Fachrichtung u. Ä. gemacht werden sollten, wurde der 
Fragebogen von 4,1 Prozent (n = 24) der Personen vor Beendigung abgebrochen. 
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Auf den weiteren Seiten des Surveys blieb die Abbruchquote jedoch unter 1,7 Pro-
zent. Somit kann davon ausgegangen werden, dass die meisten Abbrüche durch 
eine Einsichtnahme der Projektleitungen zu erklären sind. Die restlichen Abbrü-
che des Surveys hingen vermutlich vom individuellen Interesse der Lehrenden ab. 
Der Median der mittleren Bearbeitungszeit betrug in dieser Erhebung 19 Minuten 
und fünf Sekunden. Insgesamt besteht das bereinigte Netto-Sample der Befragung 
aus der ersten wettbewerbsinternen Erhebung aus insgesamt 231 Lehrenden der 
wissenschaft lichen Weiterbildung.
3.3  Die zweite Erhebung
Für eine zweite Erhebung, die nun deutschlandweit angelegt war, wurden leichte 
Modifi kationen am Survey vorgenommen. Für diese Erhebung gab es insgesamt 
drei verschiedene Zugänge. Der erste Zugang lief über einen E-Mail-Verteiler der 
Deutschen Gesellschaft  für wissenschaft liche Weiterbildung und Fernstudium 
e. V. (DGWF), über den die DGWF-Mitglieder (n = 320) kontaktiert wurden. Die 
Feldphase lief von März 2018 bis Dezember 2018 und beinhaltete unter anderem 
auch eine Erinnerung zur Teilnahme am Survey, die am 14.05.2018 verschickt 
wurde. Der zweite Zugang erfolgte durch eine Bewerbung des Surveys auf Tagun-
gen, im Workspace des Bund-Länder-Wettbewerbs und auf dem Blog des Netz-
werks Off ene Hochschulen (NOH) sowie auf weiteren Wegen und Plattformen. 
Der dritte Zugang wurde durch eine eigene Recherche aller Studiengangleitungen 
(n = 529) von Angeboten in der wissenschaft lichen Weiterbildung in Deutschland 
ermöglicht. Diese Feldphase begann am 10.09.2018 und wurde am 31.12.2018 ab-
geschlossen.
Aufgerufen wurde der Survey in der zweiten Erhebung insgesamt 932 Mal. Die 
Abbrüche lagen nach der Startseite bei 44,42 Prozent (n = 414) und auf der Seite 
der Abfrage von soziodemografi schen Daten bei 2,58 Prozent (n = 24). Auch die 
Seite zur Abfrage des Anstellungsverhältnisses bzw. der Position in der Hochschu-
le (2,25 Prozent, n = 21), die Seite zur Lehre (2,04 Prozent, n =  19) und die erste 
Seite zu Angaben zur Motivation (2,15 Prozent, n = 20) wiesen in dieser Erhebung 
eine Abbruchquote von über zwei Prozent auf. Bei der zweiten Erhebung betrug 
der Median der mittleren Bearbeitungszeit 17 Minuten und 46 Sekunden und fi el 
somit über eine Minute kürzer aus als in der ersten Erhebung. Dies könnte mit 
der Kürzung des Surveys in Verbindung stehen. Insgesamt beträgt das Netto-
Sample der zweiten Erhebung 318 Teilnehmende. Somit besteht das Gesamt-Sam-
ple der beiden Erhebungen aus insgesamt n = 549 Befragten.
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4  Empirische Ergebnisse
4.1  Charakterisierung des Befragten-Samples
Bis heute liegen keine Angaben zur Grundgesamtheit der in der wissenschaft li-
chen Weiterbildung lehrenden Personen vor (Dollhausen et al., 2018). Aufgrund 
dessen kann keine Aussage zur Repräsentativität des Surveys getroff en werden, 
weder deutschlandweit noch in Bezug auf die Lehrenden innerhalb des Bund-
Länder-Wettbewerbs. Für die Auswertung der Daten bedeutet dies bis heute eine 
starke Einschränkung. Somit sind sowohl Aussagen über den Non-Response als 
auch über eventuelle Verzerrungen des Antwortverhaltens der Teilnehmenden 
nicht zu treff en. Es ist zudem nicht möglich, anhand der Daten zu formulieren, 
warum Lehrende sich nicht in der Lehre der wissenschaft lichen Weiterbildung 
engagieren. 
Da im strikten Sinne keine Zufallsauswahl vorliegt, können wir nicht behaup-
ten, dass das Sample repräsentativ für die Lehrenden in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung in Deutschland ist. Grundsätzlich kann nicht ausgeschlossen wer-
den, dass Personen die E-Mail zur Befragung mehr als einmal erhalten haben. Da 
der versendete Link aber immer auf die gleich aussehende erste Seite des Online-
Surveys leitete und mit dem Ausfüllen auch immer Arbeit und ein Zeitaufwand 
verbunden sind, kann die Wahrscheinlichkeit, dass Personen den Fragebogen 
mehrfach ausgefüllt haben, als sehr gering eingeschätzt werden. Von Überschnei-
dungen innerhalb des Samples gehen wir daher nicht aus. Aufgrund der hohen 
Fallzahl besteht zusätzlich die Vermutung, dass keine systematischen Verzerrun-
gen vorliegen und das Sample somit einer repräsentativen Verteilung nahekommt. 
Die nachfolgende Darstellung verschafft   einen Überblick über die Charak-
terisierung des Befragten-Samples. Somit kann ein erster Hinweis auf die Frage 
gegeben werden, was die Personen ausmacht, die sich an der Lehre in der wissen-
schaft lichen Weiterbildung beteiligen. Auf die beschreibende Charakterisierung 
des Befragten-Samples folgt anschließend ein Vergleich mit den grundständig 
Lehrenden. Aus diesem Vergleich sollen weitere Erkenntnisse zur Deskription der 
spezifi schen Eigenarten von Lehrenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung 
gewonnen werden. Die Daten zur grundständigen Lehre stammen vom Statisti-
schen Bundesamt (Destatis) und beschreiben alle Wissenschaft ler*innen an öf-
fentlichen Hochschulen, die über Haushaltsmittel fi nanziert sind. Das über das 
Haushaltsbudget angestellte wissenschaft liche Personal leistet qua Vertrag auch 
immer grundständige Lehre. Insofern können mithilfe dieser Daten alle Perso-
nen, die grundständige Lehre leisten, mit unserem Sample verglichen werden, das 
Personen erfasst, die in der Lehre der wissenschaft lichen Weiterbildung engagiert 
sind. Die genutzten Daten des Statistischen Bundesamtes bilden das Personal an 
Hochschulen im Jahr 2017 ab (Statistisches Bundesamt [Destatis], 2018). 
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Tabelle 1:  Anstellungsverhältnis und Fachzugehörigkeit (Quelle: eigene Darstellung)
hauptberufl ich wissenschaft liches Personal
Anstellungsverhältnis und Fachzugehörigkeit
In welchem Anstellungsverhältnis befi nden Sie 
sich mit [genau] der Hochschule, an der Sie in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung lehren?
Welcher Fachrichtung fühlen Sie sich prinzipiell 




N % N %
insgesamt Professor*innen 47568 19,07 209 42,3
Dozent*innen und Assistent*innen 3520 1,41 7 1,4
wissenschaft liche Mitarbeitende 188047 75,37 85 17,2
Lehrkräft e für besondere Aufgaben 10351 4,15 96 19,4
Honorarkräft e - - 78 15,8
gesamt 249486 100 494 100
Geisteswissen-
schaft en
Professor*innen 4673 23,35 14 16,6
Dozent*innen und Assistent*innen 358 1,79 3 3,6
wissenschaft liche Mitarbeitende 12630 63,12 29 34,2
Lehrkräft e für besondere Aufgaben 2350 11,74 20 23,5
Honorarkräft e - - 17 20
gesamt 20011 8,02 85 17,4
Rechts-, Wirt-
schaft s- und 
Sozialwissen-
schaft en
Professor*innen 14005 32,52 81 44
Dozent*innen und Assistent*innen 1355 3,15 3 1,6
wissenschaft liche Mitarbeitende 24890 57,80 24 13
Lehrkräft e für besondere Aufgaben 2813 6,53 33 18
Honorarkräft e - - 34 18,5
gesamt 43063 17,26 184 37,7
Ingenieurwissen-
schaft en
Professor*innen 12386 24,57 77 67,6
Dozent*innen und Assistent*innen 344 0,68 0 0
wissenschaft liche Mitarbeitende 36833 73,08 11 9,6
Lehrkräft e für besondere Aufgaben 841 1,67 15 13,2
Honorarkräft e - - 11 9,6
gesamt 50404 20,20 114 23,4
Sport Professor*innen 267 13,71 1 6,7
Dozent*innen und Assistent*innen 8 0,41 0 0
wissenschaft liche Mitarbeitende 1284 65,91 8 53,3
Lehrkräft e für besondere Aufgaben 389 19,97 2 13,4
Honorarkräft e - - 1 6,7
gesamt 1948 0,78 15 3,1




Professor*innen 6420 14,42 22 47,9
Dozent*innen und Assistent*innen 464 1,04 1 2,2
wissenschaft liche Mitarbeitende 36804 82,68 4 8,7
Lehrkräft e für besondere Aufgaben 824 1,85 11 23,9
Honorarkräft e - - 7 15,2




Professor*innen 4158 6,81 8 24,2
Dozent*innen und Assistent*innen 674 1,10 0 0
wissenschaft liche Mitarbeitende 56097 91,88 5 15,2
Lehrkräft e für besondere Aufgaben 127 0,21 13 39,4
Honorarkräft e - - 5 15,2






Professor*innen 1202 19,23 4 44,4
Dozent*innen und Assistent*innen 47 0,75 0 0
wissenschaft liche Mitarbeitende 4868 77,88 3 33,3
Lehrkräft e für besondere Aufgaben 134 2,14 1 11,1
Honorarkräft e - - 1 11,1
gesamt 6251 2,51 9 1,8
Kunst, Kunst-
wissenschaft 
Professor*innen 3734 51,21 0 0
Dozent*innen und Assistent*innen 173 2,37 0 0
wissenschaft liche Mitarbeitende 2406 33,0 0 0
Lehrkräft e für besondere Aufgaben 978 13,41 1 50
Honorarkräft e - - 0 0
gesamt 7291 2,92 2 0,4
Die Befragten unseres Samples sind durchschnittlich 49 Jahre alt, wobei das Mi-
nimum bei 25 Jahren liegt und das Maximum bei 75 Jahren. Sie sind zudem zum 
überwiegenden Teil männlich (65,3 Prozent). 
Die meisten Lehrenden entstammen den Fachrichtungen Rechts-, Wirtschaft s- 
und Sozialwissenschaft en (37,7 Prozent), gefolgt von den Ingenieurwissenschaft en 
(23,4  Prozent) und den Geisteswissenschaft en (17,4  Prozent). Fächerübergreifend 
ist der Großteil der Befragten als Professor*in (42,3 Prozent) beschäft igt (vgl. Ta-
belle 1). 
Uwe Wilkesmann, Ronja Vorberg, Ernestine Schmitz und Philipp Minnemann 176
Tabelle 2:  Anstellungsverhältnis und Hochschulart (Quelle: eigene Darstellung)




Welcher Fachrichtung fühlen 







N % N % N % N %
gesamt 205992 82,57 35694 14,31 220 44,53 274 55,47
Professor*innen 25039 12,16 19699 55,19 50 22,8 159 58,0
Dozent*innen und
Assistent*innen 2174 1,06 695 1,95 4 1,8 3 1,1
wissenschaft liche 
Mitarbeitende 173862 84,40 12886 36,10 46 20,9 30 10,9
Lehrkräft e für besondere 
Aufgaben 6608 3,21 2414 6,76 5 2,3 10 3,6
Honorarkräft e - - - - 45 20,5 33 12,0
Tabelle 3:  Verantwortung für wissenschaft liche Weiterbildung innerhalb des Bund-
Länder-Wettbewerbs/außerhalb des Bund-Länder-Wettbewerbs 
(Quelle: eigene Darstellung)
Verantwortung wissenschaft liche Weiterbildung
Haben Sie eine Position/Funktion mit direkter Verantwortlichkeit 
für die wissenschaft liche Weiterbildung an Ihrer Hochschule?
N %
direkte Verantwortlichkeit 138 25,1
keine direkte Verantwortlichkeit 411 74,9
gesamt 549 100
Die wissenschaft liche Weiterbildung in unserem Sample ist relativ stark an Fach-
hochschulen vertreten (55,4 Prozent) und weniger an Universitäten (44,5 Prozent) 
(vgl. Tabelle  2). Innerhalb der Fachhochschulen sind die meisten Befragten als 
Professor*innen (58,0  Prozent) beschäft igt. Die wissenschaft lichen Mitarbeiten-
den, für die es an Fachhochschulen in der Grundausstattung in der Regel auch 
keine Finanzierung gibt, folgen erst mit einem deutlichen Abstand (10,9 Prozent). 
An den Universitäten sind ebenfalls die meisten Befragten als Professor*innen 
(22,8 Prozent) beschäft igt, hier allerdings dicht gefolgt von den wissenschaft lichen 
Mitarbeitenden, die einen Anteil von 20,9 Prozent ausmachen (vgl. Tabelle 2).
Die meisten Befragten des Samples haben an ihrer Hochschule keine Position 
inne, bei der sie in direkter Verantwortlichkeit für die wissenschaft liche Weiterbil-
dung stehen (74,9 Prozent), sondern sind nur als Lehrende tätig (vgl. Tabelle 3). 
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Eine zusätzliche Möglichkeit, um die Gruppe der Lehrenden in der wissen-
schaft lichen Weiterbildung mit ihrer spezifi schen Charakteristik darstellen zu 
können, kann der Vergleich mit den Lehrenden der grundständigen Lehre sein. 
Dieser wird im Folgenden durchgeführt. 
4.2  Abgleich mit der Grundgesamtheit
Die wissenschaft lichen Mitarbeitenden in der grundständigen Lehre sind durch-
schnittlich 42,1 Jahre alt. Der Anteil der weiblichen Personen beträgt 38,9 Prozent, 
derjenige der männlichen 61,1  Prozent. Im Hinblick auf das Durchschnittsalter 
lässt sich feststellen, dass die Befragten unseres Samples durchschnittlich 6,9 Jahre 
älter sind als die Lehrenden der grundständigen Lehre. Bezüglich des Geschlech-
terverhältnisses zeigt sich im Vergleich von Sample und grundständig Lehrenden 
ein ähnliches Bild. In der grundständigen Lehre sind 4,2  Prozent mehr Frauen 
tätig als in der Lehre der wissenschaft lichen Weiterbildung.
Die meisten Mitarbeitenden der grundständigen Lehre entstammen der Hu-
manmedizin und den Gesundheitswissenschaft en (24,4 Prozent), gefolgt von den 
Ingenieurwissenschaft en (20,2  Prozent), der Mathematik und den Naturwissen-
schaft en (17,8 Prozent) sowie den Rechts-, Wirtschaft s- und Sozialwissenschaft en 
(17,2  Prozent) (vgl. Tabelle  1). Im Sample sind im Vergleich zur grundständigen 
Lehre also folgende Fächergruppen unterrepräsentiert: Mathematik, Naturwis-
senschaft en, Medizin und Gesundheitswissenschaft en sowie Agrar-, Forst- und 
Ernährungswissenschaft en, Veterinärmedizin und Kunstwissenschaft en. Diese 
Fächer scheinen in der Lehre der wissenschaft lichen Weiterbildung weniger stark 
vertreten zu sein als in der grundständigen Lehre. 
Darüber hinaus existieren Unterschiede bei den Statusgruppen: Während viele 
Professor*innen in der wissenschaft lichen Weiterbildung lehren, trägt die Gruppe 
der wissenschaft lichen Mitarbeitenden die Hauptlast der grundständigen Lehre an 
den Universitäten (vgl. Tabelle 1).
Das wissenschaft liche Personal der grundständigen Lehre arbeitet zu 82,5 Pro-
zent an einer Universität und zu 14,3  Prozent an einer Fachhochschule (vgl. Ta-
belle  2). Innerhalb der Universitäten sind die meisten Lehrenden (84,4  Prozent) 
als wissenschaft liche Mitarbeitende angestellt. Danach folgen mit sehr großem 
Abstand die Professor*innen, die einen Anteil von 12,1  Prozent ausmachen. In-
nerhalb der Fachhochschulen zeigt sich hingegen ein anderes Bild. Hier arbei-
ten die meisten Lehrenden als Professor*innen (55,2  Prozent) und erst danach 
folgen die wissenschaft lichen Mitarbeitenden (36,1  Prozent) (vgl. Tabelle  2). Für 
die Verteilung von Lehrenden an Universitäten bzw. Fachhochschulen zeigt sich 
insgesamt eine deutliche Diff erenz zwischen der grundständigen Lehre und un-
serem Sample. Während innerhalb des Samples die Zahl der Fachhochschulen 
(55,47  Prozent) überwiegt, ist dies in der Grundgesamtheit (14,31  Prozent) nicht 
der Fall (vgl. Tabelle  2). Die wissenschaft liche Weiterbildung im Sample ist also 
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an Fachhochschulen stärker vertreten als an Universitäten. Daraus erklärt sich 
zum Teil auch, dass die Lehre in der wissenschaft lichen Weiterbildung stärker von 
Professor*innen getragen wird als in der grundständigen Lehre.
Bezüglich der Honorarkräft e lassen sich für die Grundgesamtheit keine Da-
ten fi nden. In der wissenschaft lichen Weiterbildung werden gerne Personen aus 
der Praxis (Unternehmen, Verbände etc.) als Lehrkräft e eingesetzt, weil sie einen 
Praxisbezug mit in die Lehre bringen. In der grundständigen Lehre spielt diese 
Kategorie eine nur sehr untergeordnete Rolle und wird von Destatis nicht erfasst. 
Für unser Sample zeigt sich, dass die Honorarkräft e vor allem an Universitäten 
(20,5 Prozent) arbeiten und weniger an Fachhochschulen (12,0 Prozent) (vgl. Ta-
belle 2).
4.3  Organisationsform der Weiterbildung
Die Lehrenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung wurden ebenso gefragt, 
welche Organisationsform die Weiterbildungseinrichtung, in der sie arbeiten, in-
nerhalb der Hochschule hat. Hier fällt auf, dass entweder die dezentrale Form als 
Teil einer Fakultät oder die zentrale Form als zentrales wissenschaft liches Zen-
trum im Vordergrund stehen (vgl. Tabelle 4). 
Tabelle 4:  Organisationsform der Weiterbildung innerhalb der Hochschule (Quelle: 
eigene Darstellung)
Organisationsform der Weiterbildung innerhalb der Hochschule %
wissenschaft liche Einrichtung/wissenschaft liches Zentrum 26,0
zentrale Betriebseinheit/Arbeitsbereich in der Verwaltung 12,8
Stabsstelle 3,6





Wenn die Weiterbildungseinrichtung aus juristischen Gründen eine außeruni-
versitäre Form hat, um so die Probleme des EU-Beihilferahmens und der Tren-
nungsrechnung innerhalb der Hochschule zu umgehen, fällt besonders auf, dass 
über 33  Prozent der Befragten nicht wissen, in welcher Form die Weiterbildung 
organisiert ist, in der sie lehren (vgl. Tabelle 5). Grund dafür ist vermutlich, dass 
sich die Lehrenden nur um die Lehre und eventuell noch um ihr eigenes Honorar 
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kümmern, aber die Organisation der Lehre in der wissenschaft lichen Weiterbil-
dung für sie nicht von Interesse ist.2 
Tabelle 5:  Rechtsform der Weiterbildungseinrichtung außerhalb der Hochschule (Quelle: 
eigene Darstellung)
Rechtsform der Weiterbildungseinrichtung außerhalb der Hochschule %
Teileinrichtung der Hochschule 49,7
Verein 3,3
GmbH 4,7






4.4  Status und Alter
Die größten Diff erenzen zwischen den Personen, die für die grundständige Lehre 
angestellt sind, und dem Sample (also den Lehrenden der wissenschaft lichen Wei-
terbildung) besteht im Status und dem Alter der Lehrenden. In der wissenschaft -
lichen Weiterbildung sind eher Professor*innen und ältere Personen als in der 
Grundgesamtheit der grundständigen Lehre vertreten. Das Alter der Lehrenden 
ist zusätzlich auch deshalb interessant, da es sicherlich einen Unterschied macht, 
ob sich jemand am Anfang oder eher am Ende seiner wissenschaft lichen Karriere 
in der Weiterbildung engagiert. Aus diesem Grund sollen diese beiden Kriterien 
zur weiteren Charakterisierung des Samples der Lehrenden in der wissenschaft li-
chen Weiterbildung herangezogen werden (vgl. Tabelle 6).
2 Nähere Informationen zum Th ema der organisationalen Verankerung: vgl. Beitrag von 
Maschwitz, Speck, Schwabe & Amintavakoli [Organisationale Verankerung wissen-
schaft licher Weiterbildung an Hochschulen] in diesem Band.
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unter 55 Jahren 55 Jahre 
und älter
Professor*in alle anderen
Prozent 75,8 24,2 38,9 61,1
N 416 133 192 302
Für die weitere Beschreibung des Samples sind die Variablen Alter (unter 55 Jahre 
und älter als 55 Jahre) sowie wissenschaft liche Statusgruppe (als Professor*in an der 
Hochschule angestellt und alle anderen) gebildet worden. 
In der Community der wissenschaft lichen Weiterbildung haben gemeinsame 
Werte eine verbindende Funktion. Da die Weiterbildung an den Hochschulen 
randständig ist, rücken die in der wissenschaft lichen Weiterbildung beschäft igten 
Personen zusammen und bilden eine Gemeinschaft  (vgl. Beitrag von Wilkes-
mann, Vorberg & Schmid [Motivation von Lehrenden in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung] in diesem Band). Deshalb wird im Folgenden der Frage nachge-
gangen, ob sich die Personen des Samples nach den Kategorien der Einstellung 
zur wissenschaft lichen Weiterbildung sowie des Verhältnisses von Lehre und For-
schung diff erenzieren lassen.
Dabei wird unter anderem die Skala Werte der wissenschaft lichen Weiterbil-
dung durch die in Tabelle  7 abgebildeten Items abgefragt. Sie drücken die hoch-
schulpolitischen Grundüberzeugungen der Personen aus, die in der wissenschaft -
lichen Weiterbildung beschäft igt sind. Alle Skalen sind durch Hauptkomponen-
tenanalysen generiert worden (vgl. Beitrag von Wilkesmann, Vorberg & Schmid 
[Motivation von Lehrenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung] in diesem 
Band).
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Tabelle 7:  Items und Reliabilität der Skala „Werte der wissenschaft lichen Weiterbildung“ 
(Quelle: eigene Darstellung)
Werte der wissenschaft lichen Weiterbildung
Mittlerweile ist auch die wissenschaft liche Weiterbildung 
ein gesetzlicher Auft rag der Hochschulen. Was ist Ihre 
Meinung dazu?
N MN MD STD Cr. α
Die Hochschulen sollten sich gegenüber den An-
sprüchen und Erwartungen der (meist berufstätigen) 
Studierenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung 
öff nen.
481 4,0 4 0,9
,75
Die Hochschulen sollten die wissenschaft liche Weiterbil-
dung als Impulsgeber für praxisrelevante Forschungs-
fragen nutzen.
481 4,1 4 1,0
Die Hochschulen sollten die Didaktik der wissenschaft -
lichen Weiterbildung als Impulsgeber für die grundstän-
dige Lehre nutzen.
465 3,9 4 1,0
Eine weitere grundsätzliche Einstellungsfrage, die eher etwas entgegengesetzt zu 
den Werten der wissenschaft lichen Weiterbildung steht, ist die Frage, ob jemand 
lieber forscht als lehrt. Diese Einstellung wird in einer Skala abgebildet, die durch 
die in Tabelle 8 wiedergegebenen Items gebildet wurde. 
Tabelle 8:  Items der Skala „Lieber Forschung als Lehre“ (Quelle: eigene Darstellung)
Items der Skala „Lieber Forschung als Lehre“
Was beeinträchtigt Ihre Lehrmotivation in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung?
N MN MD STD Cr. α
Ich forsche generell lieber als zu lehren. 505 2,2 2 1,1
,87Ich begreife mich generell eher als Forscher*in denn als Hochschullehrer*in. 504 2,1 2 1,1
Zuletzt wird die Einstellung abgefragt, ob das Engagement in der wissenschaft -
lichen Weiterbildung nicht doch als unnütz empfunden wird. Die Items der Skala 
sind in Tabelle 9 abgebildet.
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Tabelle 9:  Items und Reliabilität der Skala „Engagement in wissenschaft licher Weiterbil-
dung ist unnütz“ (Quelle: eigene Darstellung)
Engagement in wissenschaft licher Weiterbildung 
ist unnütz
Was beeinträchtigt Ihre Lehrmotivation in der wissen-
schaft lichen Weiterbildung?
N MN MD STD Cr. α
Ein Lehrengagement in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung ist für meine akademische Reputation 
nicht verwertbar.
496 2,7 3 1,3
,76
Grundsätzlich kann ich mit meiner Forschung mehr 
bewirken als mit meiner Lehrtätigkeit. 487 2,3 2 1,2
Für wissenschaft liche Karrieren an deutschen 
Hochschulen ist ein Engagement in der wissenschaft -
lichen Weiterbildung irrelevant (z. B. in Berufungs-/
Bleibeverhandlungen oder Tenure-Verfahren).
451 2,8 3 1,5
Ein Lehrengagement in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung ist für meine akademische Reputation 
innerhalb meiner Scientifi c Community [Fachge-
meinschaft ] nicht verwertbar.
278 2,9 3 1,4
In Tabelle 10 sind die Mittelwerte der jeweiligen Skalen für das Alter und die wis-
senschaft liche Statusgruppe abgebildet. Es zeigt sich, dass es bei den drei Werte- 
und Einstellungsskalen keinen signifi kanten Unterschied zwischen Älteren und 
Jüngeren gibt. Bei der Variablen wissenschaft liche Statusgruppe ist nur ein Unter-
schied bei der Einstellung erkennbar, dass das Engagement in der Weiterbildung 
unnütz sei. Hier stimmen die Professor*innen eher zu als alle anderen Befragten. 
Tabelle 10: Mittelwertvergleiche mit T-Test der Werte und Einstellungen und den Varia blen 








Werte der wissenschaft lichen 
Weiterbildung 3,95 4,07 3,93 4,00
Forschen versus Lehren 2,15 1,98 2,09 2,14
Engagement in der wissenschaft -
lichen Weiterbildung ist unnütz 2,59 2,56 2,93** 2,43**
** = Signifi kanzniveau 1 %; * Signifi kanzniveau 5 %; ‘ = Signifi kanzniveau 10 %
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Insgesamt zeigt sich aber, dass wenige Diff erenzen bezüglich der Einstellungen 
existieren. Zumindest bei den Variablen, die eine Diff erenz zwischen grundstän-
diger Lehre und Lehre in der wissenschaft lichen Weiterbildung markieren, bleibt 
es innerhalb der Community der wissenschaft lichen Weiterbildung bei einer eher 
homogenen Gruppe, was die grundsätzlichen Einstellungen anbelangt. 
Ein abschließender Vergleich soll die Frage klären, ob die beiden Variablen 
einen Unterschied bei der Lehrmotivation in der wissenschaft lichen Weiterbil-
dung erzeugen (vgl. Tabelle 11). Die einzelnen Formen der Lehrmotivation in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung lehnen sich grundsätzlich an die Self-Determi-
nation Th eory (Ryan & Deci, 2000) an und werden im Beitrag von Wilkesmann, 
Vorberg und Schmid [Motivation von Lehrenden in der wissenschaft lichen Wei-
terbildung] in diesem Band genauer beleuchtet.
Tabelle 11:  Ergebnisse T-Test der Motivations-Items und der Variablen „Alter“ sowie 








Amotivation 3,11‘ 2,88‘ 3,44** 2,86**
extrinsische Motivation 
Wissenstransfer 3,86 3,96 3,78 3,92
extrinsische Motivation 
Kontakt zur Praxis 2,94 2,94 2,84 2,98
extrinsische Motivation 
Verbleib in Wissenschaft 2,31** 2,04** 1,70** 2,61**
introjizierte Motivation 2,54* 2,31* 2,29** 2,56**
identifi zierte Motivation 3,73 3,86 3,68 3,80
intrinsische Motivation 4,01 4,10 3,93‘ 4,08‘
** = Signifi kanzniveau 1 %; * Signifi kanzniveau 5 %; ‘ = Signifi kanzniveau 10 %
Hauptsächlich existiert ein Unterschied bei der Motivation, in der Wissenschaft  
verbleiben zu wollen. Diese ist bei Jüngeren stärker ausgeprägt als bei Älteren. 
Professor*innen dagegen werden dadurch nicht mehr so stark motiviert, was an-
gesichts von Lebenszeitstellen auch wenig verwunderlich ist. Für diese Gruppe 
ist der Verbleib in der Wissenschaft  schon gesichert. Die Amotivation ist bei den 
Jüngeren etwas stärker ausgeprägt als bei den Älteren sowie den Professor*innen 
im Vergleich zu allen anderen Beschäft igten. Das schlechte Gewissen (introjizier-
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te Motivation) ist bei ungenügendem Engagement für die Lehre in der wissen-
schaft lichen Weiterbildung eher bei jüngeren und nicht professoral Beschäft igten 
ausgeprägt. Bei allen anderen Lehrmotivationsformen existieren jedoch keine 
Unterschiede. 
Die wissenschaft liche Weiterbildung fi ndet eher an Fachhochschulen und 
seltener an Universitäten statt und dreht damit die Relation der grundständi-
gen Lehre um. Aus diesem Grund haben wir ein besonderes Augenmerk darauf 
gehabt, ob die gefundenen Ergebnisse stabil bleiben, wenn zwischen den Hoch-
schultypen diff erenziert wird. Zu diesem Zweck sind alle bisher aufgeführten 
Ergebnisse diff erenziert nach Fachhochschulen und Universitäten berechnet wor-
den. Es lassen sich jedoch (bis auf zwei Ausnahmen) keine Unterschiede zwischen 
Fachhochschulen und Universitäten feststellen. Für den Zusammenhang zwischen 
der Ansicht, ein Engagement in der wissenschaft lichen Weiterbildung sei unnütz 
und der Hochschulart, zeigt sich für Professor*innen an Universitäten ein höhe-
rer Mittelwert (3,53) als bei den Professor*innen an Fachhochschulen (2,77). Be-
züglich der Amotivation lässt sich feststellen, dass diese bei den Professor*innen 
an Universitäten (3,70) höher ausfällt als bei Professor*innen an Fachhochschulen 
(3,37). Ansonsten existieren keinen nennenswerten Diff erenzen zwischen den 
Hochschultypen. 
5  Fazit
Das Bestreben dieser Untersuchung war, Antworten auf die Frage zu fi nden, was 
für Personen es sind, die sich in der Lehre der wissenschaft lichen Weiterbildung 
engagieren. Es galt zu beleuchten, was diese Personen auszeichnet, wie sie charak-
terisiert werden können und was sie gemeinsam haben oder gegebenenfalls auch 
voneinander unterscheidet. Die Annäherung an diese Frage hat strukturell in drei 
Schritten stattgefunden. 
Zu Beginn der Untersuchung wurde das Sample zunächst einmal beschreibend 
dargestellt. Es wurden dabei die Variablen Geschlecht, Alter und Fachzugehörigkeit 
sowie Anstellungsverhältnis und Hochschultyp begutachtet. Infolgedessen fand in 
einem zweiten Schritt ein Vergleich des Samples mit der Grundgesamtheit der 
Lehrenden in der grundständigen Lehre statt. Das Ziel dabei war es, die Leh-
renden der wissenschaft lichen Weiterbildung in Abgrenzung zu den grundstän-
dig Lehrenden noch genauer beschreiben zu können. Im dritten Schritt wurden 
schließlich die Einstellungen der Lehrenden nach Alter und Status diff erenziert 
betrachtet. 
Durch den Vergleich mit den Lehrenden in der grundständigen Lehre ergeben 
sich einige kennzeichnende Eigenschaft en, die den Lehrenden der wissenschaft -
lichen Weiterbildung in unserem Sample zugeschrieben werden können und im 
Folgenden dargestellt werden:
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• Die Lehrenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung haben ein eher fort-
geschrittenes Alter von durchschnittlich 49 Jahren. Eine Beteiligung an Lehre 
fi ndet also eher nicht zu Beginn, sondern vielmehr am Ende der Karriere von 
Wissenschaft ler*innen statt.
• Es gibt Fächer, in denen viel wissenschaft liche Weiterbildung stattfi ndet, und 
wiederum andere, in denen wissenschaft liche Weiterbildung keine so große 
Rolle spielt. Die Lehrenden kommen hier vor allem aus den Bereichen der 
Rechts-, Wirtschaft s- und Sozialwissenschaft en. 
• Der Großteil der Lehrenden besteht aus Professor*innen, die überwiegend an 
Fachhochschulen angestellt sind. Damit existiert ein großer Unterschied zur 
grundständigen Lehre, die quantitativ am häufi gsten von wissenschaft lichen 
Mitarbeitenden an Universitäten erbracht wird.
Es existieren zwischen grundständiger Lehre und Lehre in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung zwar Unterschiede beim Alter der Lehrenden und bei ihrem An-
stellungsverhältnis, jedoch diff erenziert sich die Gruppe der Lehrenden in den 
wichtigsten Einstellungen und ihren Lehrmotivationen nicht grundsätzlich. Sie 
unterscheidet sich nicht stark hinsichtlich ihrer grundsätzlichen Einstellungen 
zur Weiterbildung und ihrer Lehrmotivation, insofern bilden sie eine homogene 
Gruppe bezüglich ihrer Einstellungen, ihrer Werte und ihrer Motivation.
Bei der Interpretation der Ergebnisse muss stets beachtet werden, dass dies 
keine allgemeingültigen Aussagen über alle Lehrenden in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung sind. Auch der Vergleich mit der Grundgesamtheit der grund-
ständig Lehrenden erlaubt lediglich Schilderungen, die als Annäherungen zur 
Beschreibung der Lehrenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung zu verste-
hen sind. Dabei wird unterstellt, dass das hier verwendete Sample die Grundge-
samtheit der Lehrenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung in Deutschland 
abbildet. Da aber grundsätzlich keine verlässlichen Zahlen zur Grundgesamtheit 
vorliegen, kann eine Annäherung an die Grundgesamtheit durch unser Sample 
schlussendlich nur aufgrund der Größe des Samples vermutet werden.
Was bei der Betrachtung und Interpretation der Ergebnisse ebenfalls stets be-
rücksichtigt werden muss, ist die Tatsache, dass grundsätzlich nur Personen be-
fragt wurden, die sowieso schon in der wissenschaft lichen Weiterbildung lehren. 
Insofern können keine Diff erenzierungsmerkmale zu anderen wissenschaft lichen 
Communities empirisch überprüft  werden und somit kann auch die Homogeni-
tätsthese empirisch nicht abgesichert werden. Ebenso wenig können Aussagen 
darüber getroff en werden, warum Personen explizit nicht in der wissenschaft li-
chen Weiterbildung lehren möchten. In Abgrenzung zu diesen Personen könnten 
weitere Charakteristika herausgestellt werden, welche die Lehrenden in der wis-
senschaft lichen Weiterbildung beschreiben. 
Zur statistischen Absicherung dieser und aller anderen Befragungen in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung müssten aber Erkenntnisse über die Grundge-
samtheit vorliegen. Dieses Desiderat ist bis heute leider noch nicht behoben wor-
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den, auch wenn es erste Überlegungen und Anregungen dazu gibt (Dollhausen et 
al., 2018).
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Motivation von Lehrenden in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung
1 Einleitung
Lehrende und besonders Professor*innen an Hochschulen sind für Forschung 
und Lehre eingestellt. Lehre umfasst dabei die grundständige Lehre, nicht aber 
die wissenschaft liche Weiterbildung. Denn Letztere gehört nicht zu den eigentli-
chen Arbeitsaufgaben von wissenschaft lichen Mitarbeitenden und Profes sor*in-
nen, sondern ist eine Aufgabe, die zusätzlich übernommen werden kann (vgl. 
den Beitrag von Wilkesmann, Vorberg, Schmitz & Minnemann [Wer lehrt in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung?] in diesem Band). Gleichzeitig muss die Or-
ganisation Hochschule aber sicherstellen, dass Lehre in der Weiterbildung statt-
fi ndet, denn diese gehört zu den Organisationszielen. Diese Divergenz zwischen 
individuellen und organisationalen Zielen (Wilkesmann, 2010) führt dazu, dass 
die Hochschulen Formen fi nden müssen, wie sie die wissenschaft liche Weiterbil-
dung organisieren (Dollhausen & Lattke, 2019). Damit die Lehre erbracht wird, 
bedarf es zugleich motivierter Personen, die sie verrichten. Es kann also die Frage 
gestellt werden, warum sich Lehrende in der wissenschaft lichen Weiterbildung 
engagieren, obwohl dies nicht zu ihren Kernaufgaben gehört.
Bisher existieren nur Untersuchungen zur Lehrmotivation von Professor*innen 
in der grundständigen Lehre (Bloch, Latham, Mitterle, Trümpel & Würmann, 
2014; Wilkesmann & Lauer, 2020; Wilkesmann & Schmid, 2012), nicht aber zur 
Lehrmotivation in der wissenschaft lichen Weiterbildung. Lediglich theoretische 
Vorüberlegungen zu dem Th ema (Schmid & Wilkesmann, 2018a) und eine erste 
empirische Auswertung der in diesem Beitrag vorgestellten Befragung stellen zum 
jetzigen Zeitpunkt eine Ausnahme dar (Schmid & Wilkesmann, 2018b).
Die zu untersuchende Frage dieses Beitrags lautet daher: Was motiviert Leh-
rende, sich in der wissenschaft lichen Weiterbildung zu engagieren? Darüber hinaus 
ist zu analysieren, welche Faktoren einen Einfl uss auf die Motivation der Leh-
renden ausüben. Insbesondere aus Sicht der Organisation Hochschule ist dabei 
die Frage relevant, ob organisationale Bedingungen die Motivation beeinfl ussen. 
Kann die wissenschaft liche Weiterbildung so organisiert werden, dass die Moti-
vation der Mitglieder erhöht wird? Im Vorhinein wird angenommen, dass neben 
den organisationalen Faktoren vermutlich auch individuelle Einstellungen zum 
Th ema wissenschaft liche Weiterbildung und Lehre eine wichtige Rolle bei der 
Motivation spielen. Aus diesem Grund lässt sich die Forschungsfrage dieses Bei-
trags wie folgt präzisieren: 
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1. Welche Zusammenhänge existieren zwischen den organisationalen Rahmen-
bedingungen, den Einstellungen zur Weiterbildung und der individuellen 
Lehrmotivation in der wissenschaft lichen Weiterbildung? 
2. Welcher Art ist die Motivation der in der wissenschaft lichen Weiterbildung 
aktiven Lehrenden?
Die theoretische Grundlage dieses Beitrags bildet die Self-Determination Th eory 
(SDT; Ryan & Deci, 2000), die im Folgenden zunächst einmal dargestellt wird 
und aus der schließlich Hypothesen abgeleitet werden. Der Methodenteil widmet 
sich der Operationalisierung der Hypothesen sowie einer kurzen Darstellung 
der Datengrundlage. Der Empirieteil beinhaltet schließlich sieben verschiedene 
Regressionsmodelle, die jeweils einen Handlungsregulationstyp der SDT als ab-
hängige Variable verwenden. Die Regressionsmodelle klären die Einfl üsse der 
organisationalen Rahmenbedingungen, der Unterstützungsleistungen sowie der 
grundsätzlichen Einstellung zur wissenschaft lichen Weiterbildung als unabhängi-
ge Variablen auf die Lehrmotivation. Darauf folgt die Darstellung der Ergebnisse, 
die anschließend diskutiert werden. 
2  Die Self-Determination Th eory und wissenschaft liche 
Weiterbildung
Die Self-Determination Th eory (Ryan & Deci, 2000, 2013) war in den letzten Jah-
ren eine sehr häufi g verwendete Grundlage, wenn es um den Zusammenhang 
von wahrgenommenen Organisationsstrukturen und Motivation ging (Donald et 
al., 2019; Hagger & Hamilton, 2020; Tang, Wang & Guerrien, 2020; Wilkesmann, 
2019a, 2019b). Sie unterstellt einen Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung 
der Organisationsstrukturen, die entweder ein selbstbestimmtes oder kein selbst-
bestimmtes Handeln zulassen, und der eigenen Motivation. Wenn eine starke 
Fremdbestimmung wahrgenommen wird, dann korrespondiert dies mit einer 
Inkompetenzwahrnehmung, d. h., die handelnde Person fühlt sich in der Situati-
on unter- oder überfordert und wird dadurch amotiviert (vgl. Abbildung 1). Eine 
hohe Selbstbestimmungswahrnehmung geht hingegen mit großer Zufriedenheit 
und Freude an der Tätigkeit einher. In diesem Fall wird von intrinsischer Motiva-
tion gesprochen. Dazwischen existieren für Ryan und Deci (2000) verschiedene 
Abstufungen der Fremd- bzw. Selbstbestimmtheit, die mit verschiedenen Formen 
der extrinsischen Motivation korrelieren. Die unterschiedlichen Formen der ex-
trinsischen Motivation sind durch verschiedene Phasen der Sozialisation und In-
ternalisierung bestimmt. Bei der externalen Regulation werden Handlungen nur 
aufgrund von Belohnung oder Bestrafung ausgeführt. Übertragen auf die Lehrtä-
tigkeit in der wissenschaft lichen Weiterbildung bedeutet dies beispielsweise, dass 
sie nur aufgrund eines hohen Honorars übernommen wird. Wenn der Tagessatz 
des Honorars stimmt, dann lohnt sich der Extraaufwand des Lehrengagements. 
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Introjizierte Regulation stellt eine internalisierte Form externaler Belohnungs- 
und Bestrafungsanreize dar. Dies ist zum Beispiel dann der Fall, wenn eine un-
genügende Vorbereitung der Lehre zu einem schlechten Gewissen führt. Identi-
fi zierende Regulation beschreibt Handlungen, die über soziale Normen gesteuert 
sind. Die Lehre orientiert sich an guter wissenschaft licher Lehrpraxis und ihren 
Standards, die die Lehrenden im besten Fall in ihrer wissenschaft lichen Ausbil-
dung internalisiert haben. Gerade in der Community der Lehrenden existiert 
ein Konsens darüber, dass Lehre praxisorientiert sein muss und unter anderem 
den Ansprüchen von Personen genügen muss, die in Vollzeit im Beruf stehen. 
Die integrierte Regulation beschreibt eine Handlungsregulation, die in Überein-
stimmung mit dem Selbstkonzept steht. Wenn das eigene Selbstbild beinhaltet, 
dass das Wissenschaft ler*in-Sein nicht nur im Elfenbeinturm stattfi ndet, sondern 
durch die Lehre Kontakt zur Praxis aufgebaut werden sollte, dann gehört die wis-
senschaft liche Weiterbildung zu diesem Selbstkonzept und wird durchgeführt, um 
eben diesem Selbstkonzept zu entsprechen. Intrinsische Motivation meint dann 
ein von den äußeren Anreizen und Zwängen freies Handeln, das nur ausgeführt 
wird, weil es Spaß, Freude oder Zufriedenheit bringt. Der Kontakt mit den Stu-
dierenden aus der Praxis, die sehr viel Erfahrung mitbringen und diese auch ins 
Unterrichtsgespräch einfl ießen lassen, bereitet den Lehrenden in diesem Fall ein-
fach Freude. 








































Abbildung 1:  Self-Determination Th eory (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an 
Ryan & Deci, 2000, S. 72)
Es gibt drei Faktoren, die den Prozess der Internalisierung unterstützen und 
deshalb für die SDT als Erklärungsfaktoren wichtig sind: (1) Die Autonomie-
wahrnehmung, die eine gewisse Entscheidungsfreiheit unterstellt und damit zur 
Wahrnehmung der Selbstbestimmung führt. Nur wenn Autonomie existiert, also 
selbst Ziele gesetzt oder selbst Mittel zur Erreichung vorgegebener Ziele gewählt 
werden können, kann sich die handelnde Person als selbstbestimmt wahrnehmen. 
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(2) Die Kompetenzwahrnehmung, die bestimmt, ob sich die handelnde Person für 
ein selbstbestimmtes Handeln auch als kompetent wahrnimmt. Wer feststellt, dass 
die Kompetenzen nicht ausreichen, um die Praxiserfahrungen der Studierenden 
auf wissenschaft lichem Niveau zu refl ektieren, der nimmt sich als überfordert 
und damit als nicht selbstbestimmt wahr. (3) Die soziale Einbettung, die die Bezie-
hung zur Peergroup darstellt. Diese ist wichtig, da das Handeln durch die sozialen 
Normen der Peergroup bestimmt ist, zu der sich die Person zugehörig fühlt. 
Für die grundständige Lehre ist die Übertragbarkeit des Modells der SDT zwar 
bestätigt worden (Wilkesmann & Schmid, 2014), es kann jedoch nicht für eine 
vertiefende Analyse eins zu eins auf die wissenschaft liche Weiterbildung angewen-
det werden. Auf der Grundlage von Expert*innen-Interviews mit Akteur*innen 
der wissenschaft lichen Weiterbildung ist das SDT-Modell deshalb erweitert und 
auf die Situation der Lehrenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung hin mo-
difi ziert worden. Diese Interviews zur Lehrmotivation wurden mit Akteur*innen 
der wissenschaft lichen Weiterbildung im Vorfeld durchgeführt, aufgenommen 
und inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Analyse der Interviews ergab eine Erwei-
terung der SDT im Bereich der extrinsischen Motivation. In den Interviews wurde 
betont, dass nicht nur das Geld in Form eines Honorars für die Übernahme einer 
Lehrtätigkeit von Bedeutung ist. Es stellten sich noch drei andere extrinsische 
Anreize als wichtig für die Lehre in der wissenschaft lichen Weiterbildung heraus: 
(1) Der Wissenstransfer in die Praxis kann ein eigener Anreiz sein. Die Lehrenden 
wollen ihr Wissen weitergeben und erfahren, dass es in der Praxis auch gebraucht 
wird. (2) Ebenso stellt der Kontakt mit der Praxis einen wichtigen externen Anreiz 
dar. Durch die Lehre lernen die Lehrenden Personen aus der Praxis kennen, die 
ihnen wiederum Zutritt zu Unternehmen verschaff en können. Außerdem ergeben 
sich durch Praxiskontakte wichtige neue Forschungsfragen, da neue Entwicklun-
gen und Problemlagen aus der Praxis direkt an die Lehrperson herangetragen 
werden. (3) Ein weiterer, aber vollkommen anders gearteter externer Anreiz, kann 
der Verbleib in der Wissenschaft  sein. Da im Prinzip alle wissenschaft lichen Mitar-
beitenden unterhalb der Statusgruppe von Professor*innen auf befristeten Stellen 
angestellt sind, ist der Anreiz, weiterhin an der Hochschule beschäft igt sein zu 
können, häufi g sehr groß. Aspekte wie Kontakte, Anstellungen oder ein Engage-
ment an einer Hochschule im Bereich der wissenschaft lichen Weiterbildung kön-
nen sich im Lebenslauf gut machen und eine gute Ausgangsposition für weitere 
Verträge darstellen. Um diese drei Facetten ist das Modell der SDT für unsere 
Befragung erweitert worden. Deren genauere Beschreibung erfolgt im Rahmen 
der Operationalisierung.
Wie bereits erwähnt, werden die organisationalen Strukturen über die Wahr-
nehmung der Selbstbestimmung (oder eben der Fremdbestimmung) festgelegt, 
die die organisationalen Rahmenbedingungen ermöglichen. Die Wahrnehmung 
der Selbstbestimmung wird dabei auch durch die Autonomie- und die Kompe-
tenzwahrnehmung unterstützt. Wenn also die organisationalen Strukturen die 
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Autonomie- und die Kompetenzwahrnehmung ermöglichen, dann folgt daraus 
erhöhte Selbstbestimmung, was wiederum zu einer intrinsischen bzw. internali-
sierten Form der Motivation führt. Stellt die Organisation den Lehrenden also 
Unterstützungsleistungen zur Verfügung, die das Handeln in der wissenschaft -
lichen Weiterbildung vereinfachen, dann müsste die intrinsische Motivation 
gestärkt werden. Solche Unterstützungen können beispielsweise in Form von 
organisationaler Beratung in didaktischen Fragen, Unterstützung bei der Weiter-
entwicklung von Lehrmaterialien oder Unterstützung durch Coaching erfolgen, 
um die individuelle Handlungskompetenz der Lehrenden zu stärken. Derartige 
Formen der Hilfestellung und Beratung können durch Zentren für Weiterbildung 
organisiert werden. Dort arbeiten Personen, die für diese Angebote der Unter-
stützungsleistung ausgebildet und für sie verantwortlich sind. Daraus folgt unsere 
erste Hypothese:
H1: Je mehr organisationale Unterstützungsleistungen für Lehrende in der wissen-
schaft lichen Weiterbildung angeboten werden, desto höher ist deren intrinsische oder 
internalisierte Lehrmotivation in der wissenschaft lichen Weiterbildung.
Neben der organisationalen Struktur wird die Motivation auch von grundsätzli-
chen Einstellungen zur wissenschaft lichen Weiterbildung geprägt. Da die Über-
nahme von Lehrverpfl ichtungen in der wissenschaft lichen Weiterbildung eine 
freiwillige Angelegenheit ist, muss die Person, die eine solche zusätzliche Akti-
vität übernimmt, auch davon überzeugt sein, dass dies für die Hochschule eine 
sinnvolle und wichtige Aktivität ist. In den vor der Befragung durchgeführten 
Interviews mit Lehrenden aus der wissenschaft lichen Weiterbildung fi ndet sich 
häufi g eine bestimmte hochschulpolitische Grundeinstellung, die eine eigenstän-
dige Wertewahrnehmung repräsentiert. In der Terminologie der SDT existiert 
eine Peergroup, in der gemeinsame Normen und Werte in Bezug auf grundsätzli-
che hochschulpolitische Ausrichtungen geteilt werden. Diese Grundüberzeugung 
drückt sich darin aus, dass wissenschaft liche Weiterbildung nicht nur als wichtig 
angesehen wird, sondern ihr zusätzlich eine Vorreiterrolle in der Hochschulent-
wicklung zugeschrieben wird. Die wissenschaft liche Weiterbildung nimmt wich-
tige Impulse aus der Praxis auf (Wilkesmann, 2007, 2010) und transportiert diese 
in die Hochschule hinein. Außerdem nehmen die in der wissenschaft lichen Wei-
terbildung Aktiven die Rolle als Vorreiter*innen einer neuen Hochschuldidaktik 
und als Impulsgebende für Hochschulreformen ein. Dies lässt sich in der zweiten 
Hypothese zusammenfassen:
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H2: Je stärker den Werten der wissenschaft lichen Weiterbildung zugestimmt wird, 
desto höher sind intrinsische und internalisierte Formen der Lehrmotivation in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung.
Neben diesen beiden Hypothesen ist zudem noch die Wirkung von einigen 
Kon trollvariablen auf die einzelnen Motivationsformen von Interesse, ohne 
dass spezielle Hypothesen dafür entwickelt wurden. So interessiert etwa, ob die 
Übernahme von offi  ziellen Funktionen (z. B. Stabs- oder Abteilungsleitungen in 
der Weiterbildung bzw. Projektleitungen im Bund-Länder-Wettbewerb „Aufstieg 
durch Bildung: off ene Hochschulen“) eine Auswirkung auf die individuelle Mo-
tivation hat. Ebenso soll kontrolliert werden, ob voneinander unterscheidbare 
Motivationsformen an den Fachhochschulen bzw. Universitäten existieren. Ver-
schiedenartige Fachkulturen können Einfl uss auf den Lehrstil nehmen (Wilkes-
mann & Lauer, 2015) und damit eventuell auch unterschiedlich die Lehrmotivati-
on beeinfl ussen. Biglan (1973) und Kolb (1981) unterscheiden zwischen Pure Hard 
Disciplines (Mathematik und Naturwissenschaft en), den Applied Hard Disciplines 
(Ingenieurwissenschaft en), den Pure Soft  Disciplines (Geisteswissenschaft en) und 
den Applied Soft  Disciplines (Erziehungswissenschaft ). In den Hard und Soft  Dis-
ciplines existieren unterschiedliche Lehrstile. In den Hard Disciplines fi ndet eher 
Frontalunterricht durch die Lehrenden (meistens in großen Hörsälen) statt, in 
den Soft  Disciplines ereignet sich eher studierendenorientierter Seminarraumun-
terricht. Es soll kontrolliert werden, ob die Zugehörigkeit zu Hard Disciplines 
oder Soft  Disciplines auch eine Auswirkung auf die Lehrmotivation in der wissen-




Die Forschungsfragen werden mithilfe von Daten beantwortet, die durch zwei 
Erhebungen und drei unterschiedliche Zugänge gewonnen wurden. Innerhalb der 
ersten Erhebung im Jahr 2017 wurden zunächst alle Lehrenden aus dem Bund-
Länder-Wettbewerb befragt. Innerhalb der zweiten Erhebung im Jahr 2018 erfolg-
ten die Zugänge nun ergänzend sowohl über den E-Mail-Verteiler der Deutschen 
Gesellschaft  für wissenschaft liche Weiterbildung und Fernstudium e. V. (DGWF) 
als auch über einen selbst recherchierten E-Mail-Verteiler aller Studiengangslei-
tenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung an staatlichen Hochschulen im 
Jahr 2018. Grundsätzlich kann nicht vollkommen ausgeschlossen werden, dass es 
Überschneidungen innerhalb des Samples gibt, etwa dadurch, dass Personen eine 
E-Mail mehrfach erhalten haben. Die Wahrscheinlichkeit, dass diese Personen 
den Fragebogen in diesem Fall auch tatsächlich mehrfach ausgefüllt haben, kann 
Motivation von Lehrenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung 193
allerdings als sehr gering eingeschätzt werden, da mit dem Ausfüllen ein gewis-
ser Zeitaufwand und auch Arbeit verbunden sind. Insgesamt fand die Feldphase 
in der Zeit vom 06.04.2017 bis zum 31.12.2018 statt. Das Gesamt-Sample besteht 
schließlich aus n = 549 Befragten. Eine genaue Darstellung der Methode befi ndet 
sich im Beitrag von Wilkesmann, Vorberg, Schmitz und Minnemann [Wer lehrt 
in der wissenschaft lichen Weiterbildung?] in diesem Band.
3.2 Charakterisierung des Befragten-Samples
Die befragten Personen der Erhebung sind durchschnittlich 49 Jahre alt und zu 
65,3 Prozent männlich. Sie gehören zum überwiegenden Teil den Fachrichtungen 
Rechts-, Wirtschaft s- und Sozialwissenschaft en (37,7 Prozent) an. Die meisten Be-
fragten sind fächerübergreifend als Professor*innen (42,3  Prozent) angestellt. Sie 
kommen zudem zu 20,6 Prozent aus NRW, zu 19,6 Prozent aus Baden-Württem-
berg und zu 17,3 Prozent aus Bayern. Die befragten Personen üben ihre Lehrtätig-
keit zu 55,4 Prozent an einer Fachhochschule und zu 44,5 Prozent an einer Uni-
versität aus. Die meisten Personen stehen an ihrer Hochschule zudem nicht in di-
rekter Verantwortlichkeit für die wissenschaft liche Weiterbildung (74,9  Prozent). 
Eine genaue Beschreibung des Samples ist im Beitrag von Wilkesmann, Vorberg, 
Schmitz und Minnemann [Wer lehrt in der wissenschaft lichen Weiterbildung?] in 
diesem Band nachzulesen.
4  Messung
4.1  Die abhängigen Variablen
In unserer Untersuchung bilden die verschiedenen Handlungsregulationsformen 
der Motivation die abhängigen Variablen, die sich an der bereits beschriebenen 
erweiterten Version der SDT orientieren. Um die Alltagserfahrungen in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung angemessen abbilden zu können, sind zusätz-
lich die Indices extrinsische Motivation Wissenstransfer, extrinsische Motivation 
Kontakt zur Praxis und extrinsische Motivation Verbleib in Wissenschaft  erstellt 
worden. Es haben sich insgesamt sieben abhängige Variablen herausgebildet. 
Mithilfe einer konfi rmatorischen Faktorenanalyse wird gezeigt, dass das Model-
Fit des hier vorgestellten und erweiterten Modells der SDT sehr gut ist (vgl. Ab-
bildung  2). Alle Items wurden anhand einer fünfstufi gen Likert-Skala gemessen 
(1 = trifft   gar nicht zu; 5 = trifft   völlig zu). 
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Abbildung 2:  Konfi rmatorische Faktorenanalyse der abhängigen Variablen (Motivations-
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Im Folgenden sind in den Tabellen 1 bis 7 die Items aufgelistet, mit denen die 
einzelnen Motivationsformen operationalisiert wurden. Ebenso wird die Relia-
bilität der einzelnen Skalen angegeben. Die Dimension der reinen extrinsischen 
Motivation (Übernahme der Lehrtätigkeit, nur um Geld zu verdienen) musste 
entfernt werden, da sie nur eine sehr geringe Varianzaufk lärung aufweist. Wie 
den Tabellen zu entnehmen ist, wird den Items der intrinsischen Motivation am 
höchsten zugestimmt, gefolgt von der identifi zierten Motivation. Damit kann das 
erste Ergebnis schon festgehalten werden: Lehrende in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung sind vorrangig intrinsisch motiviert. 
Tabelle 1:  Items und Reliabilität der Skala „Amotivation“ (Quelle: eigene Darstellung)
Items der Skala „Amotivation“
Was beeinträchtigt Ihre Lehrmotivation in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung?
N MN MD STD Cr. α
Ich bin mit meinen anderen akad. Tätigkeiten ohnehin 
schon überlastet (mit Forschung, grundständiger 
Lehre, Administration/akad. Selbstverwaltung).
497 2,9 3 1,4
,75
Ich brauche auch noch Zeit für mein Privatleben 
(z. B. Familie, Pfl ege von Angehörigen, Hobbies, 
ehrenamt liches Engagement).
504 3,2 3 1,3
Tabelle 2:  Items und Reliabilität der Skala „extrinsische Motivation Wissenstransfer“ 
(Quelle: eigene Darstellung)
Items der Skala „extrinsische Motivation Wissens-
transfer“
Warum bzw. wozu lehren Sie in der wissenschaft  lichen 
Weiterbildung? Oder: Was ist Ihre Lehrmotivation in 
der wissenschaft lichen Weiterbildung?
N MN MD STD Cr. α
Weil meine – über die Studierenden vermittelten – 
Lehrinhalte Auswirkungen auf berufl iche Praxen 
haben.
521 3,8 4 1,2
,66
Weil mich die Herausforderung reizt, den an-
wendungsorientierten Erwartungen berufstätiger 
Praktiker*innen gerecht zu werden.
526 4,0 4 1,2
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Tabelle 3:  Items und Reliabilität der Skala „extrinsische Motivation Kontakt zur Praxis“ 
(Quelle: eigene Darstellung)
Items der Skala „extrinsische Motivation Kontakt zur 
Praxis“
Warum bzw. wozu lehren Sie in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung? Oder: Was ist Ihre Lehrmotivation in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung?
N MN MD STD Cr. α
Weil ich dadurch forschungsrelevante Kontakte knüp-
fen kann (z. B. Ansprechpartner*innen in Organisa-
tionen).
502 2,4 2 1,3
,79
Weil ich dadurch fortlaufend über relevante Ent-
wicklungen in der (berufl ichen/angewandten) Praxis 
informiert werde.
509 3,0 3 1,4
Weil ich dadurch meine Wissensbestände als 
Akademiker*in mit den Erkenntnissen von 
Praktiker*innen abgleichen kann.
511 3,3 3 1,3
Weil ich in der wissenschaft lichen Weiterbildung 
Möglichkeiten für einen erkenntnisreichen Austausch 
mit anderen (Fach-)Kolleg*innen bekomme.
512 3,0 3 1,3
Tabelle 4:  Items und Reliabilität der Skala „extrinsische Motivation Verbleib in Wissen-
schaft “ (Quelle: eigene Darstellung)
Items der Skala „extrinsische Motivation Verbleib in 
Wissenschaft “
Warum bzw. wozu lehren Sie in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung? Oder: Was ist Ihre Lehrmotivation in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung?
N MN MD STD Cr. α
Weil ich mich dadurch als Akademiker*in zusätzlich 
profi lieren kann (neben Forschung und/oder grund-
ständiger Lehre).
514 2,8 3 1,4
,68
Weil ich durch meine Lehre in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung den Kontakt zu einer bestimmten 
Hochschule pfl egen kann.
510 2,2 1 1,4
Weil dies momentan die einzige Möglichkeit für mich 
ist, weiterhin im akademischen Feld zu 
(ver)bleiben.
504 1,7 1 1,2
Weil es mir mein Engagement in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung erlaubt, meine Verbindung zur Wis-
senschaft  karrierefördernd auszuweisen (z. B. im CV, 
persönliche Webseite).
508 2,4 2 1,4
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Tabelle 5:  Items und Reliabilität der Skala „introjizierte Motivation“ (Quelle: eigene 
Darstellung)
Items der Skala „introjizierte Motivation“
Warum bzw. wozu lehren Sie in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung? Oder: Was ist Ihre Lehrmotivation in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung?
N MN MD STD Cr. α
Weil das Engagement meiner akademischen 
Kolleg*innen in der wissenschaft lichen Weiterbildung 
mich dazu anregt.
499 2,4 2 1,3
,71
Weil mich mein*e direkte*r Vorgesetzte*r dafür 
wertschätzt. 500 2,4 2 1,3
Weil ich von meinen akademischen Kolleg*innen dafür 
wertgeschätzt werde (im jeweiligen Fach bzw. Lehrbe-
reich).
497 2,6 3 1,3
Tabelle 6:  Items und Reliabilität der Skala „identifi zierte Motivation“ (Quelle: eigene 
Darstellung)
Items der Skala „identifi zierte Motivation“
Warum bzw. wozu lehren Sie in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung? Oder: Was ist Ihre Lehrmotivation in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung?
N MN MD STD Cr. α
Weil die wissenschaft liche Weiterbildung ein für mich 
persönlich bedeutsamer Aspekt des akademischen 
Berufes ist (neben Forschung und/oder grundständiger 
Lehre).
507 3,6 4 1,3
,81
Weil mein Wissen durch die Lehre ein noch größeres 
Publikum erreicht. 509 3,4 4 1,2
Weil ich dadurch einen Beitrag zur berufl ichen Verbes-
serung meiner Studierenden leisten kann. 523 4,1 4 1,0
Weil ich die Lehre als einen Beitrag zur gesellschaft li-
chen Weiterentwicklung erachte. 520 4,0 4 1,1
Uwe Wilkesmann, Ronja Vorberg und Christian J. Schmid198
Tabelle 7:  Items und Reliabilität der Skala „intrinsische Motivation“ (Quelle: eigene 
Darstellung)
Items der Skala „intrinsische Motivation“
Warum bzw. wozu lehren Sie in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung? Oder: Was ist Ihre Lehrmotivation in der 
wissenschaft lichen Weiterbildung?
N MN MD STD Cr. α
Weil es mir generell Freude bereitet, mit Studierenden 
in der wissenschaft lichen Weiterbildung zusammenzu-
arbeiten.
526 4,5 5 0,9
,85
Weil hier aufgrund des hohen Studierendenengage-
ments ein besonders produktives Lehr-Lern-Klima 
vorherrscht.
521 4,0 4 1,1
Weil es mir Freude bereitet, dass hier die Studierenden 
an meinen Lehrinhalten ernsthaft  interessiert sind. 524 4,2 4 1,0
Weil ich in meiner Lehre immer sehr positives 
Feedback von meinen Studierenden bekomme (z. B. im 
Hinblick auf fachliche oder didaktische Kompetenz).
518 4,1 4 1,0
Weil die wissenschaft liche Weiterbildung ein willkom-
mener Anlass für mich ist, wertvolle Erfahrungen mit 
neuen Lehr-Lern-Methoden zu sammeln.
519 3,6 4 1,2
Weil mich die Herausforderung reizt, speziell mit 
Studierenden zusammenzuarbeiten. 518 3,8 4 1,2
4.2  Die unabhängigen Variablen
Die unabhängigen Variablen in unserer Untersuchung umfassen die organisatio-
nale Unterstützung in der Lehre und die Werte in der wissenschaft lichen Weiter-
bildung. Alle Items, die sich nicht auf die soziodemografi schen Daten beziehen, 
wurden anhand einer fünfstufi gen Likert-Skala gemessen (1  =  trifft   gar nicht zu; 
5 = trifft   völlig zu). 
Für die Hypothese 1 wird die organisationale Unterstützung anhand einer Skala 
gemessen, die infolge einer Hauptkomponentenanalyse (KMO-Wert ,785) erstellt 
wurde und die durch die Items in Tabelle 8 abgebildet wird. Die Skala weist zu-
dem eine sehr gute Reliabilität auf. 
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Tabelle 8:  Items und Reliabilität der Skala „organisationale Unterstützung“ (Quelle: 
eigene Darstellung)
Items der Skala „organisationale Unterstützung“
Welche unmittelbaren (organisationalen) Bedingungen 
beeinfl ussen Ihre Lehrmotivation in der wissenschaft li-
chen Weiterbildung?
N MN MD STD Cr. α
Ich bekomme für meine Lehre hilfreiche Beratung in 
sämtlichen didaktischen Fragen/Problemen (z. B. durch 
direkte Ansprechpartner*innen, Leitfäden, Checklisten, 
Coaching).
486 2,7 3 1,3
,80
Ich werde bei der Umsetzung meiner Lehrkonzepte/
-inhalte in E-Learning-Formate hilfreich unterstützt. 480 3,1 3 1,3
Es gibt für mich hilfreiche Angebote zur Weiterbildung 
in der Lehre (z. B. Workshops, Online-Tutorials). 485 2,6 3 1,3
Es werden regelmäßige Angebote bereitgestellt, um 
sich mit Kolleg*innen über die Lehre auszutauschen 
(z. B. Treff en, Tagungen, Peer Coaching, professionelle 
Lerngruppen [PLGs]).
487 2,5 2 1,2
Ich wurde von vornherein über sämtliche Problemla-
gen eines Lehrengagements in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung aufgeklärt (z. B. in Vorgesprächen mit 
Studiengangkoordinierenden/-leitenden).
278 2,4 2 1,4
Für die Hypothese  2 wurde aufgrund einer Hauptkomponentenanalyse (KMO-
Wert ,803) die Skala Werte der wissenschaft lichen Weiterbildung gebildet, die eben-
falls eine gute Reliabilität aufweist und die durch die in Tabelle  9 aufgelisteten 
Items gebildet wird. 
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Tabelle 9:  Items und Reliabilität der Skala „Werte der wissenschaft lichen Weiterbildung“ 
(Quelle: eigene Darstellung)
Werte der wissenschaft lichen Weiterbildung
Mittlerweile ist auch die wissenschaft liche Weiterbildung 
ein gesetzlicher Auft rag der Hochschulen. Was ist Ihre 
Meinung dazu?
N MN MD STD Cr. α
Die Hochschulen sollten sich gegenüber den An-
sprüchen und Erwartungen der (meist berufstätigen) 
Studierenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung 
öff nen.
481 4,0 4 0,9
,75
Die Hochschulen sollten die wissenschaft liche 
Weiterbildung als Impulsgeber für praxisrelevante 
Forschungsfragen nutzen.
481 4,1 4 1,0
Die Hochschulen sollten die Didaktik der wissenschaft -
lichen Weiterbildung als Impulsgeber für die grund-
ständige Lehre nutzen.
465 3,9 4 1,0
Als soziodemografi sche Daten sind das Alter und das Geschlecht (als dichoto-
me Variable) erfasst worden. Außerdem fanden die Variablen Hochschultyp und 
Verantwortung für den Bund-Länder-Wettbewerb (OH)/in einer Leitungsfunktion 
für die wissenschaft liche Weiterbildung (als dichotome Variablen) Verwendung. 
Um fachliche Unterschiede überprüfen zu können, ist eine dichotome Variable 
gebildet worden, die die Fachzugehörigkeit zu den Ingenieur- und Naturwissen-
schaft en als Hard Disciplines mit 1 und alle anderen Fachzugehörigkeiten mit 0 
kodiert. 
4.3  Ergebnisse
Für jede der sieben latenten Variablen der motivationalen Handlungsregulation 
ist eine eigene lineare Regression gerechnet worden. Die Ergebnisse sind in Tabel-
le 10 aufgelistet.
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Tabelle 10: Einfl ussfaktoren auf die Lehrmotivationsformen in der wissenschaft lichen 







































,203** -,069 ,150** -,001 ,056 ,029 ,032
Alter -,209** ,139** ,003 -,286** -,176** ,117* ,078
Geschlecht
(1= weiblich) -,075 ,049 ,020 -,003 ,015 ,096‘ ,124*
Hochschultyp
(1= Universität) -,049 ,080 -,019 ,057 ,002 ,050 -,025
Ingenieur- und 
Naturwissenschaft en 
(1= Ingenieur- und 
Naturwissenschaft en)
,058 -,129* -,205** -,124* ,003 -,039 -,038
N 357 364 362 363 353 364 364
Korr. R² ,08 ,16 ,18 ,14 ,10 ,15 ,22
Die Hypothese 1 (Je mehr organisationale Unterstützungsleistungen für Lehrende 
in der wissenschaft lichen Weiterbildung angeboten werden, desto höher ist deren 
intrinsische oder internalisierte Lehrmotivation in der wissenschaft lichen Weiter-
bildung) kann bestätigt werden. Die Eff ektstärken bei der introjizierten, identifi -
zierten und intrinsischen Motivation sind positiv und sehr hoch. Zwar sind die 
Eff ekte bei den drei Formen der extrinsischen Motivation im engeren Sinne (Wis-
senstransfer, Praxiskontakte und Verbleib in der Wissenschaft ) auch positiv, aber 
die Eff ektstärke ist deutlich geringer als bei den anderen drei Regulationstypen 
der Motivation. Bei der Amotivation ist der Einfl uss der organisationalen Unter-
stützung negativ. 
Die Hypothese 2 (Je stärker den Werten der wissenschaft lichen Weiterbildung 
zugestimmt wird, desto höher sind intrinsische und internalisierte Formen der Lehr-
motivation in der wissenschaft lichen Weiterbildung) kann grundsätzlich bestätigt 
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werden. Diese unabhängige Variable hat einen positiven Einfl uss auf die Motiva-
tion, mit z. T. sogar sehr hohen Eff ektstärken. Es ist allerdings anzumerken, dass 
auch die extrinsische Motivation Wissenstransfer und die extrinsische Motivation 
Kontakt zur Praxis einen hohen Eff ekt aufweisen und nicht nur die intrinsischen/
internalisierten Formen. 
Einen unerwarteten Einfl uss hat die Kontrollvariable der Leitungsverantwor-
tung in der wissenschaft lichen Weiterbildung/im Bund-Länder-Wettbewerb. Perso-
nen in einer Leitungsfunktion sind besonders amotiviert. Allerdings ist auch die 
Handlungsregulation Praxiskontakt bei ihnen hoch ausgeprägt. 
Tabelle 11:  Mittelwertvergleich der Amotivation bei verschiedenen Funktionen (Quelle: 
eigene Darstellung)
Mittelwerte der Amotivation Mittelwert
direkte Verantwortlichkeit im Bund-Länder-Wettbewerb 3,0
keine direkte Verantwortlichkeit im Bund-Länder-Wettbewerb 2,6
Leitungsfunktion in der wissenschaft lichen Weiterbildung außerhalb des 
Bund-Länder-Wettbewerbs
3,5
keine Leitungsfunktion in der wissenschaft lichen Weiterbildung außerhalb 
des Bund-Länder-Wettbewerbs
2,9
direkte Verantwortlichkeit/Leitungsfunktion gesamter Datensatz 3,4
keine direkte Verantwortlichkeit/Leitungsfunktion gesamter Datensatz 2,9
Um die hohe Eff ektstärke der Amotivation erklären zu können, wird der Daten-
satz auf diesen Aspekt hin noch einmal isoliert betrachtet. In Tabelle  11 sind die 
Mittelwerte für Amotivation gesondert nach den beiden Befragungsgruppen der 
Personen (aus dem Bund-Länder-Wettbewerb und andere Personen aus der wissen-
schaft lichen Weiterbildung, die nicht über den Bund-Länder-Wettbewerb gefördert 
werden) sowie der Mittelwert des Gesamtdatensatzes aufgeführt. Dabei fällt auf, 
dass der Wert für Amotivation am höchsten für Personen in Leitungsfunktionen 
der wissenschaft lichen Weiterbildung außerhalb des Bund-Länder-Wettbewerbs 
ist. Die Ursache dafür kann sein, dass für Personen mit Leitungsfunktion die Er-
fahrungen als Grenzstelle (Wilkesmann, 2007) besonders intensiv erlebt werden. 
Es ist vorstellbar, dass ihnen in der Interaktion mit der Hochschulleitung und an-
deren wichtigen Akteur*innen innerhalb der Hochschule vermittelt wird, dass die 
wissenschaft liche Weiterbildung nicht so wichtig ist und sie nur eine Sonderauf-
gabe übernehmen, die aber für die anderen Akteur*innen nicht zum Kerngeschäft  
der Hochschule gehört. Damit wird die Kompetenz der Akteur*innen aus der 
wissenschaft lichen Weiterbildung von anderen hochschulinternen Akteur*innen 
abgewertet, was sich langfristig in deren Selbstwahrnehmung niederschlagen 
kann. Ein ähnlicher Eff ekt, wenn auch etwas geringer, zeigt sich für die Perso-
nen mit Leitungsverantwortung im Bund-Länder-Wettbewerb. Auch hier ist bei 
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den Leitenden die Amotivation stärker ausgeprägt als bei den einfachen Lehren-
den. Dies lässt sich aus dem Datenmaterial der Interviews mit Personen aus dem 
Bund-Länder-Wettbewerb erklären, die vor der Befragung durchgeführt wurden. 
Die verantwortlichen Projektleitungen im Bund-Länder-Wettbewerb haben häufi g 
mit viel Engagement Weiterbildungsstudiengänge aufgebaut, sind aber alle nur 
befristet angestellt. Ihre berufl iche Zukunft  ist nach Projektende sehr ungewiss, 
was zu hoher Frustration führen kann. Diese Fremdbestimmtheit, nicht durch das 
eigene Handeln über die berufl iche Zukunft  mitentscheiden zu können, drückt 
sich in erhöhter Amotivation aus.
Das Alter hat keinen gleichbleibenden Einfl uss. Ältere Lehrende sind weniger 
amotiviert, ebenso sind die Motivation des Verbleibs in der Wissenschaft  und die 
introjizierte Motivation weniger wichtig. Bei älteren Lehrenden steigen allerdings 
die identifi zierende Motivation sowie die Motivation des Wissenstransfers. 
Das Geschlecht zeigt nur einen Einfl uss bei der intrinsischen (und einen gering 
ausgeprägten Einfl uss bei der identifi zierten) Motivation. Frauen sind stärker in-
trinsisch motiviert als Männer in der Lehre der wissenschaft lichen Weiterbildung. 
Hier lässt sich eine Parallele zur grundständigen Lehre feststellen, innerhalb derer 
Frauen ebenfalls höher intrinsisch und identifi ziert motiviert sind zu lehren als 
Männer (Wilkesmann & Lauer, 2020).
Der Hochschultyp hat keinen Einfl uss auf die Lehrmotivation in der wis-
senschaft lichen Weiterbildung. Allerdings ist ein Einfl uss der Disziplinen zu 
verzeichnen. Lehrende aus den Hard Disciplines sind weniger motiviert in den 
Formen des Wissenstransfers, der Praxiskontakte und des Verbleibs in der Wissen-
schaft . Im Folgenden werden die Ergebnisse ausführlicher diskutiert.
5  Diskussion
Die Übernahme einer Lehrtätigkeit in der wissenschaft lichen Weiterbildung wirkt 
sich für die Lehrenden (zum jetzigen Zeitpunkt) weder positiv auf ihre wissen-
schaft liche Reputation aus noch erhalten sie dafür besondere Anerkennung. Auch 
die Höhe der Vergütung kann den Aufwand in den meisten Fällen nicht ausglei-
chen. Trotzdem gibt es Personen, die sich an der Lehre beteiligen. Es stellt sich 
also die Frage, warum sich diese Personen zu einem Engagement in diesem Be-
reich entschließen. Das Ziel dieser Untersuchung war es deshalb, herauszufi nden, 
was diese Personen zur Übernahme einer Lehrtätigkeit in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung motiviert. Konkreter geht es um die Beantwortung der folgenden 
Fragen: Welche Zusammenhänge existieren zwischen den organisationalen Rah-
menbedingungen, den Einstellungen zur Weiterbildung und der individuellen Lehr-
motivation in der wissenschaft lichen Weiterbildung? Und welcher Art ist die Moti-
vation der in der wissenschaft lichen Weiterbildung aktiven Lehrenden?
Aus Sicht der Organisation ist das Engagement in der wissenschaft lichen Wei-
terbildung steuerbar, denn die Motivation wird durch die organisationale Unter-
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stützung positiv beeinfl usst. Dies gilt – wenn auch in etwas abgeschwächter Form 
– auch für die extrinsischen Formen des Wissenstransfers, der Praxiskontakte und 
des Verbleibs in der Wissenschaft . Ein möglicher Grund für diesen Zusammen-
hang könnte sein, dass sich die Art der Motivation durch die organisationale 
Unterstützung verändert. Deci und Ryan (1993) gehen davon aus, dass extrinsisch 
motivierte Verhaltensweisen durch den Prozess der Internalisierung in selbstbe-
stimmte Handlungen überführt werden können. Im Bemühen, sich mit anderen 
Personen verbunden zu fühlen und gleichzeitig die eigenen Handlungen autonom 
zu bestimmen, übernimmt und integriert die Person also Ziele und Verhaltens-
normen in das eigene Selbstkonzept. Infolgedessen kann das Verhalten als stärker 
selbstbestimmt erlebt werden, was wiederum eine Stärkung der intrinsischen und 
internalisierten Formen der Motivation zur Folge haben kann. Über die Organi-
sationsform vermittelt, kann somit Einfl uss auf die Motivation der Lehrenden in 
der wissenschaft lichen Weiterbildung genommen werden, wenn die Organisati-
onsform eine hohe wahrgenommene Selbstbestimmung ermöglicht.
Auch der Einfl uss der Wertvorstellungen der wissenschaft lichen Weiterbildung 
auf die Motivation ist aus diesem genannten Grund erklärbar. Wenn eine Person 
die Werte der Peergroup teilt, dann internalisiert sie diese Werte und sie werden 
handlungswirksam aus der Person selbst heraus, d. h. intrinsisch. Somit entspre-
chen die starken Eff ekte bei der identifi zierenden und intrinsischen Motivation den 
theoretischen Grundannahmen der SDT. Auch die ebenso beobachteten hohen 
Eff ektstärken beim Wissenstransfer, den Praxiskontakten und dem Verbleib in 
der Wissenschaft  sind erklärbar: Die Werte der wissenschaft lichen Weiterbildung 
entsprechen inhaltlich sehr stark diesen Motivationsformen. Praxiskontakt ist ein 
grundsätzlich wichtiger Wert für die Weiterbildung, ebenso wie der Wissenstrans-
fer in die Praxis. 
Wenn die Motivation mit steigendem Alter eher identifi ziert ist sowie die ex-
trinsische Motivation Wissenstransfer steigt, kann dies darin begründet sein, dass 
sich bei älteren Lehrenden die Handlungsregulation nach dem eigenen Selbstbild 
und den eigenen Werten ausrichtet und eben nicht mehr auf einen Verbleib in 
der Wissenschaft  konzentriert ist. Das Alter kann von externen Erwartungen ent-
lasten und zu internalen Handlungsgründen befreien. Diese Ergebnisse decken 
sich auch mit den Forschungsresultaten von Zacher, Degner, Seevaldt, Frese und 
Lüdde (2009), die herausfanden, dass sich das Alter auf die berufl ichen Ziele aus-
wirkt. Sie konnten feststellen, dass jüngere Personen Ziele priorisieren, die dem 
Wissenserwerb und der Maximierung zukünft iger Erträge dienen. Ältere Perso-
nen priorisieren hingegen Ziele, die die Anwendung und Weitergabe von Erfah-
rungswissen ermöglichen und durch die sie so positive Emotionen von Selbstbe-
stätigung erfahren können. Für ältere Lehrende ergibt sich durch die Übernahme 
ihrer Lehrtätigkeit in der wissenschaft lichen Weiterbildung die Möglichkeit, dies 
zu erleben.
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Die Ergebnisse zeigen, dass bei Zugehörigkeit zum Bereich der Ingeni-
eur- und Naturwissenschaft en, die extrinsischen Motivationen Wissenstransfer 
sowie Kontakt zur Praxis und Verbleib in Wissenschaft  abnehmen. Dies kann 
vermutlich damit erklärt werden, dass Ingenieur*innen sowohl in ihrer For-
schung als auch in der grundständigen Lehre sehr viel mehr Praxiskontakte 
besitzen, die für sie eine Rolle spielen, als Personen aus den Sozialwissenschaf-
ten. Unterschiedliche Formen der Praxiskontakte in den einzelnen Fächern hat 
auch Sarcletti (2007) analysiert. Für ihn gibt es auf der einen Seite Fächer, die 
einen diff usen Berufsbezug aufweisen (dazu können auch die Sozialwissenschaf-
ten gezählt werden) und bei denen die Verwertbarkeit der Kenntnisse aus dem 
Studium nicht direkt möglich ist. Praxiskontakte stellen daher eine Möglichkeit 
und auch eine Notwendigkeit dar, um praktisch verwertbare Kenntnisse zu er-
werben. Auf der anderen Seite stellt er fest, dass bei den Ingenieurwissenschaf-
ten diese Form der Unsicherheitsreduktion weniger notwendig ist. Er begründet 
dies damit, dass Absolvent*innen der Ingenieurwissenschaft en mit dem Erwerb 
eines Hochschuldiploms automatisch in einem bestimmten Bereich der berufl i-
chen Praxis eingesetzt werden können. Daraus lässt sich schlussfolgern, dass die 
Ingenieurwissenschaft ler*innen in einem viel geringeren Maße auf zusätzliche 
Praxiskontakte durch die Lehre der wissenschaft lichen Weiterbildung angewiesen 
sind als Sozialwissenschaft ler*innen. Lehre in der wissenschaft lichen Weiterbil-
dung bedeutet somit für sie keinen Zugewinn an Praxiskontakten.
Im weiteren Verlauf werden die Motivationsformen noch einmal abschließend 
vergleichend betrachtet (vgl. Tabelle 12). Dabei wird auch das Geld als extrinsische 
Motivation einbezogen, welches in den vorherigen Analysen aufgrund der gerin-
gen Varianzaufk lärung ausgeschlossen worden ist. 
Tabelle 12: Mittelwertvergleich der Motivationsformen (Quelle: eigene Darstellung)
Mittelwerte der Motivationsformen Mittelwert
Amotivation 3,0
extrinsische Motivation Geld 2,7
extrinsische Motivation Wissenstransfer 3,9
extrinsische Motivation Praxiskontakte 2,9
extrinsische Motivation Verbleib in der Wissenschaft 2,3
introjizierte Motivation 2,5
identifi zierte Motivation 3,8
intrinsische Motivation 4,0
Es zeigt sich, dass die intrinsische Motivation die höchste Ausprägung aufweist, 
dicht gefolgt vom Wissenstransfer. Die geringsten Werte weisen die Motivations-
formen Verbleib in der Wissenschaft , introjizierte Motivation und das Geld auf. Die 
Karriere im Wissenschaft ssystem motiviert damit ebenso wenig wie das schlechte 
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Gewissen oder das Geld. Ersteres ist erklärbar, da die Betätigung in der wissen-
schaft lichen Weiterbildung eben nicht zu einer Karriere in der Wissenschaft  führt 
(vgl. Beitrag von Cendon, Maschwitz, Nickel, Pellert & Wilkesmann [Steuerung 
der hochschulischen Kernaufgabe Weiterbildung] in diesem Band) sondern nur 
eine Beschäft igung im Grenzbereich Weiterbildung verspricht. Das Geld ist auch 
nicht der Hauptmotivator, da die wissenschaft liche Weiterbildung in der Regel 
nicht die Haupteinnahmequelle darstellt, sondern nur eine Zuverdienstmöglich-
keit ist.
6  Fazit 
Die Aktivitäten des Wissenschaft ssystems weisen eine klare Hierarchie auf: Am 
höchsten präferiert wird die Forschung, danach folgt die grundständige Lehre 
und erst zum Schluss die Lehre in der wissenschaft lichen Weiterbildung. Trotz-
dem fi nden sich immer wieder Personen, die eine Lehrtätigkeit in der wissen-
schaft lichen Weiterbildung übernehmen. Es stellt sich daher die Frage, warum 
sich diese Personen dazu bereit erklären, sich in einem durch das Wissenschaft s-
system so wenig honorierten Bereich zu engagieren. Auf Grundlage der SDT 
konnte die Frage geklärt werden, was genau die Lehrenden motiviert und welche 
Faktoren diese Motivation beeinfl ussen. 
Neben den organisationalen Unterstützungsfaktoren spielt auch das Teilen der 
Werte der Peergroup innerhalb der Community der wissenschaft lichen Weiterbil-
dung eine große Rolle. Diese Community zeichnet sich durch eine Abgrenzung 
gegenüber anderen Teilgruppen innerhalb des Wissenschaft ssystems sowie durch 
eine hohe Homogenität in der Binnenorientierung aus. Die Community kann als 
subkulturelle Szene (Schmid, 2019) charakterisiert werden. Das Engagement in der 
Weiterbildung ist dann auch durch die Zugehörigkeit zu dieser Szene zu verste-
hen. Eine Unterstützung der wissenschaft lichen Weiterbildung könnte hochschul-
politisch auch durch eine Stärkung dieser Szene erreicht werden.
Im Rahmen dieser Untersuchung wurden nur Lehrende befragt, die bereits 
in der wissenschaft lichen Weiterbildung lehren. Weitere Forschung müsste die 
wichtige Frage klären, was Personen, die bisher nicht in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung aktiv sind, davon abhält, sich zu engagieren. Wie könnten diese 
Personen motiviert werden? Sind Maßnahmen wie die organisationale Unter-
stützung auch für Personen wirksam, die (noch) nicht in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung lehren? Sind andere Wertvorstellungen dafür ausschlaggebend, 
dass sich Personen nicht engagieren? Um diese Fragen beantworten zu können, 
müssten aber Lehrende aus den Hochschulen befragt werden, die sich nicht in 
der Weiterbildung engagieren. Methodisch ist es nicht einfach, diese Gruppe zu 
erreichen, da Online-Befragungen immer den Bias erzeugen, dass sich besonders 
Personen beteiligen, die an den befragten Th emen interessiert sind. 
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Eine weitere interessante Perspektive für zukünft ige Forschung ist der Ver-
gleich mit der grundständigen Lehre. In der grundständigen Lehre ist eine Zu-
nahme der introjizierten Lehrmotivation zu beobachten (Wilkesmann & Lauer, 
2020). Mithilfe einer Längsschnittstudie könnte die Frage beantwortet werden, ob 
es auch eine Veränderung der Lehrmotivation in der wissenschaft lichen Weiter-
bildung gibt.
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Nachhaltigkeit und Transfer 
der Projektergebnisse

Maximilian Fautz, Karsten Speck, Katrin Brinkmann und Julia Bök
Verständnisse und Einschätzungen von Nachhaltigkeit 
aus Projektperspektive
1 Einleitung
Im deutschen Hochschulraum werden mit steigender Tendenz jährlich mehrere 
Milliarden an Fördermitteln investiert, die vor allem projektförmige Verwendung 
fi nden und insofern den Hochschulen nicht dauerhaft  zur Verfügung stehen 
(Statistisches Bundesamt, 2014, 2019). Sowohl Fördermittelempfänger als auch 
öff entliche Fördermittelgeber stehen dabei unter Legitimationsdruck, die zweck-
entsprechende Verausgabung der Mittel, aber auch die Nachhaltigkeit der För-
derung nachzuweisen (Bundesrechnungshof, 2016). Das Verständnis darüber, ob 
und wann die Verausgabung von Fördermitteln als nachhaltig eingeschätzt wird, 
kann dabei jedoch deutlich diff erieren: Während für Fördermittelgeber belastbare 
Ergebnisse im Sinne von konkreten und vor allem quantifi zierbaren Teilnehmen-
denzahlen, Angeboten/Maßnahmen, Veröff entlichungen oder Projektergebnissen 
im Vordergrund stehen dürft en, kann für Hochschulakteur*innen auch die Er-
probung einer Innovation oder die strukturelle oder kulturelle Veränderung an 
der Hochschule ein zentrales, nachhaltiges Ergebnis sein. Durch den letztgenann-
ten Aspekt, Veränderungen in Form von Innovation oder strukturellen Neuerun-
gen in die Hochschule zu tragen, können die Förderprojekte des Bund-Länder-
Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“ als Organisationsent-
wicklungsprojekte verstanden werden (Hanft , Brinkmann, Kretschmer, Maschwitz 
& Stöter, 2016).
Bislang liegen erst wenige Befunde dazu vor, welche Verständnisse von Nach-
haltigkeit Hochschulakteur*innen in den Förderprogrammen haben. Daher 
beschäft igt sich der vorliegende Beitrag diff erenzierter mit dem Th ema Nach-
haltigkeit aus der Sicht unterschiedlicher Hochschulakteur*innen. Im Fokus des 
Beitrags steht die Beantwortung der folgenden beiden Fragen:
1. Welche Verständnisse von Nachhaltigkeit bestehen bei Projektakteur*innen in 
Organisationsentwicklungsprojekten an Hochschulen?
2. Welche Einfl ussfaktoren schätzen Projektakteur*innen als förderlich bzw. 
hemmend für die Nachhaltigkeit von Organisationsentwicklungsprojekten an 
Hochschulen ein?
Zur Beantwortung dieser Fragestellungen wird auf die Ergebnisse einer qualita-
tiven Befragung von Hochschulakteur*innen zurückgegriff en, die am Bund-Län-
der-Wettbewerb beteiligt waren. Es wird dafür an die Untersuchung zur Nach-
haltigkeit von Maschwitz, Speck, Brinkmann, Johannsen und von Fleischbein 
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(2019) angeknüpft . Der Fokus dieser Untersuchung wird auf der Teilprojektebe-
ne liegen. Im Anschluss an diese Einleitung wird der Nachhaltigkeitsbegriff  aus 
Sicht der Fördermittelgeber und der wissenschaft lichen Community erörtert und 
theoretisch eingeordnet (Kapitel  2). Daran anschließend wird auf den aktuellen 
Stand der Forschung zur Nachhaltigkeit von Organisationsentwicklungsprojekten 
eingegangen (Kapitel  3). Nachfolgend werden die Forschungsfrage und das For-
schungsdesign erläutert (Kapitel 4), bevor ausführlicher die Untersuchungsergeb-
nisse dargelegt (Kapitel 5) sowie diskutiert und interpretiert werden (Kapitel  6). 
Abschließend werden daraus Implikationen abgeleitet und ein Ausblick gegeben 
(Kapitel 7).
2 Nachhaltigkeit – eine begriffl  iche Einordnung 
2.1 Nachhaltigkeit aus der Perspektive der Fördermittelgeber
Über ökologisch ausgerichtete Förderprogramme hinaus, in denen Nachhal-
tigkeit seit jeher eine besondere Rolle spielt (z. B. Forschung und Nachhaltige 
Entwicklung, FONA), ist das Th ema Nachhaltigkeit ein zentraler Bestandteil 
öff entlicher Zuwendungen. Der Bundesrechnungshof fordert beispielsweise von 
Fördermittelgeber neben begleitenden auch abschließende Erfolgskontrollen bei 
Förderprogrammen, um „die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit der Förderung 
[zu] überprüfen und Erfahrungswerte für künft ige Planungen [zu] liefern“ (Bun-
desrechnungshof, 2016, S. 136). Aus Sicht des Bundesrechnungshofs sind „Erfolgs-
kontrollen […] Voraussetzungen für eine ziel- und ergebnisorientierte Steuerung 
von Fördermaßnahmen“ (Bundesrechnungshof, 2015, S. 144). 
Übereinstimmend zu diesen Nachhaltigkeitsforderungen des Bundesrech-
nungshofs erwähnt die zweite Förderrichtlinie des Bund-Länder-Wettbewerbs das 
Th ema Nachhaltigkeit an mehreren Stellen (Bundesministerium für Bildung und 
Forschung [BMBF], 2013). Beispielhaft  wird dies am festgelegten Fördergegen-
stand deutlich:
„[…] die Entwicklung, Erprobung und Begleitung der nachhaltigen Implementierung 
von ausgewählten Konzepten der Antragsteller und ihrer Kooperationspartner im Bil-
dungsbereich, in der außeruniversitären Forschung sowie in Wirtschaft  und Verwal-
tung“ (BMBF, 2013, o. S.).
Beschrieben wird hier, wie auch in anderen Förderrichtlinien, die langfristige Im-
plementierung von Konzepten durch die „Sicherung der Nachhaltigkeit der Kon-
zepte, u. a. durch den Aufb au dauerhaft  tragender Strukturen“ (BMBF, 2013, o. S.; 
siehe auch BMBF, 2011; Internationale Expertenkommission Exzellenzinitiative 
[IEKE], 2016). 
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2.2 Nachhaltigkeit aus der Perspektive der wissenschaft lichen Community
Nähert man sich dem Begriff  Nachhaltigkeit aus einer wissenschaft lichen Pers-
pektive so wird zum einen deutlich, dass das Verständnis von Nachhaltigkeit von 
demjenigen der Fördermittelgeber abweicht. Zum anderen ist erkennbar, dass 
auch innerhalb der wissenschaft lichen Community unterschiedliche Verständnis-
se bestehen. Es dominieren zwei Verständnisse von Nachhaltigkeit, die im Fol-
genden kurz skizziert werden sollen, um den Nachhaltigkeitsbegriff  im Rahmen 
von Organisationsentwicklungsprojekten an Hochschulen theoretisch einordnen 
zu können.
Ein erstes und weit verbreitetes Verständnis von Nachhaltigkeit ist das oft 
als Drei-Säulen-Modell bezeichnete Konzept, welches davon ausgeht, dass eine 
nachhaltige Entwicklung nur unter Berücksichtigung (1) ökologischer, (2) öko-
nomischer und (3) sozialer Dimensionen möglich ist. Das Drei-Säulen-Modell 
bildet den Ausgangspunkt vieler ökologischer Nachhaltigkeitsdefi nitionen, -stra-
tegien und -projekte (von Hauff  & Kleine, 2009; von Hauff , 2012). Hinsichtlich 
der Gewichtung und Priorisierung der einzelnen Dimensionen gibt es eine breite 
wissenschaft liche Kontroverse, die u. a. auf die Zielkonfl ikte der Dimensionen zu-
rückzuführen ist (Grunwald & Kopfmüller, 2012)1.
Ein zweites und ebenfalls weit verbreitetes Verständnis von Nachhaltigkeit 
besteht in der Entwicklungshilfe im Kontext der Projektevaluation. An diesem Ver-
ständnis von Nachhaltigkeit wird sich im vorliegenden Beitrag orientiert, da es 
am ehesten zur Nachhaltigkeit in Organisationsentwicklungsprojekten an Hoch-
schulen passt. Stockmann, als ein führender Vertreter in der Nachhaltigkeitsde-
batte von Entwicklungsprojekten (1992, 1996, 1997), systematisiert verschiedene 
Typen von Nachhaltigkeit, um das Ausmaß der Nachhaltigkeit eines Projektes 
beurteilen zu können (Stockmann, 1996, 1997; vgl. Tabelle 1).
1 Für detaillierte Ausführungen zur Kontroverse siehe Grunwald und Kopfmüller (2012).
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Tabelle 1:  Typen von Nachhaltigkeit (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an 
Stockmann, 1996, 1997)
Typen von Nachhaltigkeit Beschreibung
projektorientierter Typ Nachhaltigkeit als Weiterführung eines Projekts aus Eigeninte-
resse und -nutzen.
output-orientierter Typ Nachhaltigkeit ist davon abhängig, ob die nähere Umgebung 
der implementierenden Organisation von den neuen Struktu-
ren profi tiert.
systemorientierter Typ Nachhaltigkeit als eine durch Innovation ausgelöste Leistungs-
steigerung des gesamten Systems (z. B. Hochschulsystem), das 
jedoch noch immer das langfristige Potenzial der Organisation 
ausklammert, um leistungsfähig und innovativ zu bleiben.
innovationsorientierter Typ Nachhaltigkeit als eine selbstgesteuerte und fl exible Systeman-
passung aufseiten der implementierenden Organisation. Die 
implementierende Organisation verfügt über ein zeitlich und 
räumliches Innovationspotenzial, wodurch sie auf verändernde 
Umweltbedingungen fl exibel und angemessen reagieren kann.
Darüber hinaus unterscheidet Stockmann (1992) zwei wesentliche Komponenten 
von Nachhaltigkeit (Tabelle 2).







Nachhaltigkeit bezieht sich auf die neu geschaff enen Strukturen, 
die nach der Förderlaufzeit zielkonform weiterwirken sollen.
Funktionen und 
Wirkungen
Entwicklung einer Problemlösekapazität  dynamische und aktive 
Anpassung und Weiterentwicklung der implementierenden Orga-
nisation ohne die personelle, technische oder fi nanzielle Unterstüt-
zung bei sich fortlaufend verändernden Umweltbedingungen.
Stockmann (1992) leitet aus diesen Nachhaltigkeitskomponenten drei Dimensio-
nen von Nachhaltigkeit ab:
1. Dimension: Struktur – Funktion
 Ein Projekt initiiert Strukturen, die bestimmte Funktionen erfüllen und Wir-
kungen erzielen.
2. Dimension: geplant – ungeplant
 Strukturen und Funktionen des Projektes können durch geplante Aktivitäten 
oder durch ungeplante Aktivitäten verursacht worden sein.
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3. Dimension: zielkonform – zieldiskonform
 Die durch das Projekt geplanten oder ungeplanten verursachten Wirkungen 
unterstützen die Projektziele (zielkonform) entweder oder sie sind nicht ver-
einbar mit den Projektzielen (zieldiskonform).
Zusammenfassend zeigt sich, dass unter Nachhaltigkeit sehr unterschiedliche 
Aspekte verstanden werden können. Mindestens drei unterschiedliche Verständ-
nisse von Nachhaltigkeit konnten herausgearbeitet werden: (1) Nachhaltigkeit als 
langfristige Implementierung von Projektergebnissen über den Förderzeitrahmen 
hinaus (Fördermittelgeber), (2) Nachhaltigkeit als Drei-Säulen-Modell von ökolo-
gischer, ökonomischer und sozialer Dimension (Ökologiediskurs) sowie (3) Nach-
haltigkeit als komplexes Konstrukt unterschiedlicher Reichweite, Komponenten 
und Dimensionen (Entwicklungshilfediskurs). Im Wissenschaft sbereich ist der 
Nachhaltigkeitsbegriff  dabei off ensichtlich weiter zu fassen als eine bloße langfris-
tige Implementierung über den Förderzeitrahmen hinaus. Mit Blick auf Organisa-
tionsentwicklungsprojekte an Hochschulen soll sich an der Systematisierung von 
Stockmann in Form der Typen von Nachhaltigkeit (1996, 1997) sowie den Nach-
haltigkeitskomponenten und den dazugehörigen Dimensionen (1992) orientiert 
werden, da hier unterschiedliche Reichweiten, Komponenten und Dimensionen 
von Projekten betrachtet werden. Im vorliegenden Beitrag soll die Nachhaltigkeit 
von Organisationsentwicklungsprojekten an Hochschulen daher im Rahmen von 
Projekten des Bund-Länder-Wettbewerbs und angelehnt an Stockmann unter-
sucht werden (vgl. Kapitel 4 für Forschungsdesign). 
3 Stand der Forschung
Nachfolgend soll auf ausgewählte Studien eingegangen werden, die sich mit dem 
Th ema Nachhaltigkeit in Organisationsentwicklungsprojekten in unterschiedli-
chen Sektoren beschäft igen. Im Fokus stehen die Verständnisse von Nachhaltig-
keit (Kapitel 3.1) und die Einfl ussfaktoren auf die Nachhaltigkeit (Kapitel 3.2).
3.1 Verständnisse von Nachhaltigkeit
Mit Blick auf Verständnisse von Nachhaltigkeit ist vor allem die Mixed-Methods-
Studie von Maschwitz et al. (2019) – ebenfalls im Rahmen des Bund-Länder-
Wettbewerbs durchgeführt – zum Th ema Nachhaltigkeit von Verbundprojekten 
hervorzuheben. Auf Grundlage einer Dokumentenanalyse, einer quantitativen 
Erhebung und qualitativer Fallstudien wurde untersucht, welche Verständnisse 
von Nachhaltigkeit auf Verbundprojektebene bestehen und welche Implika-
tionen sich daraus für zukünft ige Verbundprojekte ableiten lassen. Vor allem 
die qualitativen Fallstudien zeigen, dass innerhalb der untersuchten Verbund-
Maximilian Fautz, Karsten Speck, Katrin Brinkmann und Julia Bök216
projekte kein einheitliches Verständnis von Nachhaltigkeit existiert und die 
Verbundprojektakteur*innen häufi g keine konkrete und einheitliche Vorstellung 
von Nachhaltigkeit haben. Die in einem Typenmodell (vgl. Abbildung 1) heraus-
gearbeiteten Verständnisse reichen von einem fehlenden oder allenfalls undiff e-
renzierten Nachhaltigkeitsverständnis bis hin zu einem stärker ausdiff erenzierten 
oder gar übergreifenden Nachhaltigkeitsverständnis (ebd.). 
1. Keine Nachhaltigkeit

























Abbildung 1:  Verständnisse von Nachhaltigkeit (Quelle: Maschwitz et al., 2019)
Bezogen auf die Verständnisse von Nachhaltigkeit kommen Maschwitz et al. 
(2019) zu dem zentralen Ergebnis, dass projektorientierte Verständnisse von 
Nachhaltigkeit dominieren. Nachhaltigkeit wird in erster Linie mit der Verste-
tigung der (Studien-)Angebote als primäres Projektziel in Verbindung gebracht. 
Die Verstetigung von Strukturen wird von den Hochschulakteur*innen allenfalls 
als sekundär betrachtet (ebd.)
3.2 Einfl ussfaktoren
Mit förderlichen und hemmenden Einfl ussfaktoren auf die Nachhaltigkeit in Or-
ganisationsentwicklungsprojekten haben sich bereits verschiedene Forschungspro-
jekte in unterschiedlichen Disziplinen beschäft igt, wie im Folgenden gezeigt wird.
Nachhaltigkeit durch Adaptions- und Kapazitätsentwicklungsprozesse
Untersuchungen zu Einfl ussfaktoren auf Nachhaltigkeit fi ndet man u. a. in Pro-
jekten der Gesundheitsförderung (Rütten, Wolff  & Streber, 2016). Auf Basis 
der Erfahrung, „dass entsprechende Modelle guter Praxis nach Wegfall der 
Projektfö rderung häufi g gar nicht, oder nur rudimentär, weitergeführt werden“ 
(ebd., S.  140) wird der Frage nachgegangen, wie die Nachhaltigkeit von erfolg-
reichen Modellprojekten gewährleistet werden kann. Die Nachhaltigkeit eines 
Projektes ist davon abhängig, wie diese Dimensionen sich untereinander und 
mit den Rahmenbedingungen des Programms verhalten. Je nachdem, wie zum 
Beispiel die Art, das Design, die Dauer oder die Kosten des Programms mit 
„dessen Zielgruppen, beteiligten Organisationen sowie dem sozialen, kulturellen 
und politischen Kontext“ (ebd., S. 141) zusammenspielen, hat dies Auswirkungen 
auf die Nachhaltigkeit eines Projektes. Rütten et al. (2016) konkretisieren dies in 
Adaptions- und Kapazitätsentwicklungsprozessen, welche eine nachhaltige Imple-
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mentierung begünstigen. Demnach beeinfl usst die Adaptionsfähigkeit des Imple-
mentierungskontextes die Nachhaltigkeit, indem die Ausgangsbedingungen auf 
institutioneller Ebene – idealerweise bereits zu Projektbeginn – angepasst werden. 
Wichtig ist dabei, Planung, Implementierung, Evaluation und Nachhaltigkeit 
nicht als aufeinander aufb auend, sondern als miteinander wechselseitig verknüpft  
und zeitlich parallel zu verstehen. Hinsichtlich der Kapazitätsentwicklung sind die 
interorganisationale Programmplanung und -implementierung und damit eine 
Vernetzung zwischen verschiedenen Akteuren ebenso wesentliche Faktoren für 
Nachhaltigkeit (Rütten et al., 2016).
Nachhaltigkeit durch Organisationsentwicklung
Eine Studie von Hanft  et al. (2016) im Rahmen des Bund-Länder-Wettbewerbs 
untersucht u. a. die Erfolgsfaktoren und Hemmnisse für die nachhaltige Veran-
kerung wissenschaft licher Weiterbildung. Die Studie macht deutlich, dass die 
Förderprojekte als Organisationsentwicklungsprojekte gesehen werden können, 
da diese das Ziel haben, (Studien-)Angebote wissenschaft licher Weiterbildung zu 
entwickeln und zu implementieren und dadurch Veränderungen wie strukturelle 
Neuerungen oder Innovationen in die Hochschule zu tragen. Den Ergebnissen 
zufolge sind mangelnde Erfahrungen mit entsprechenden Veränderungsvorha-
ben und das gleichzeitige Erfordernis der (frühzeitigen) Fokussierung auf die 
Nachhaltigkeit der (Studien-)Angebote eine große Herausforderung, diese stand 
bei vielen Projekten erst in der 2. Wettbewerbsrunde im Vordergrund. Zentrale 
Erfolgsfaktoren sind dabei die organisationale Verankerung der wissenschaft li-
chen Weiterbildung in der Hochschule sowie die hochschulinterne Unterstützung 
durch die Hochschulleitung. Werden individuelle Verantwortungen von einzelnen 
Projektakteur*innen institutionell in der Hochschule verankert, können negative 
Folgen, die durch das Ausscheiden zentraler Macht- und Fachpromotor*innen 
entstehen können, abgemildert werden (ebd.).
Nachhaltigkeit durch Implementierung von (Studien-)Angeboten
Eine Untersuchung von Nickel, Reum und Th iele (2020) beschäft igt sich u. a. 
mit den Einschätzungen ehemaliger Projektakteur*innen zu Hemmnissen und 
Erfolgsfaktoren bei der Etablierung der wissenschaft lichen Weiterbildung im 
Hochschulbereich. Befragt wurden dazu ehemalige Projektleitungen und -koor-
dinationen. Nachhaltigkeit bezieht sich dabei in erster Linie auf die Implementie-
rung von (Studien-)Angeboten wissenschaft licher Weiterbildung. Als hemmend 
beschrieben werden ungünstige Rahmenbedingungen wie die Finanzierung und 
die Qualität des Personals, bedingt durch die Novellierung des Wissenschaft szeit-
vertragsgesetzes, sowie fehlende Anreize für Hochschullehrende, in der wissen-
schaft lichen Weiterbildung aktiv zu werden. Ferner wird eine schlechte Nachfrage 
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der (Studien-)Angebote als Hemmnis eingeschätzt. Dies liegt bei manchen (Stu-
dien-)Angeboten allerdings nicht ausschließlich an fehlenden Adressat*innen, 
sondern wird teilweise auch mit unzureichenden personellen Ressourcen für das 
Marketing und die Durchführung begründet. Des Weiteren wurden rechtliche 
Rahmenbedingungen und Entwicklungen, Umstrukturierung der (Studien-)Ange-
bote, fehlende Kooperationen sowie fehlende Unterstützungsstrukturen innerhalb 
der Hochschule als Hemmnisse von den befragten Projektakteur*innen betrachtet 
(ebd.).
3.3 Zwischenfazit
Die Darstellung der vorliegenden Forschungsbefunde macht auf Folgendes auf-
merksam: Zu den Verständnissen von Nachhaltigkeit bei Projektakteur*innen in 
Organisationsentwicklungsprojekten an Hochschulen liegen nur wenige Befunde 
vor. Die vorliegenden Untersuchungsergebnisse zu Verbundprojekten zeigen, dass 
kein einheitliches Verständnis von Nachhaltigkeit besteht. Einige Untersuchungen 
liefern erste Ansatzpunkte, um förderliche und hemmende Einfl ussfaktoren für 
die Nachhaltigkeit von Organisationsentwicklungsprojekten abzuleiten. Einen 
Einfl uss haben demnach vor allem personelle, fi nanzielle, marktbezogene und 
rechtliche Faktoren.
Der vorliegende Beitrag soll – angelehnt an den Forschungsstand – zum einen 
an die Verständnisse von Nachhaltigkeit nach Maschwitz et al. (2019) anschließen. 
Allerdings liegt der Fokus des Beitrags nicht auf der Verbundprojektebene, son-
dern auf der Teilprojektebene. Als Teilprojekte werden hier einzelne Projekte im 
Rahmen eines Verbundprojektes verstanden, die z. B. übergreifend über mehrere 
Hochschulen gemeinsam (Studien-)Angebote wissenschaft licher Weiterbildung 
entwickeln. Zum anderen soll der Beitrag förderliche und hemmende Einfl uss-
faktoren für die Nachhaltigkeit herausarbeiten. Aus den Einfl ussfaktoren sollten 
letztlich Gelingensbedingungen für Nachhaltigkeit extrahiert werden. 
4 Forschungsfragen und Forschungsdesign
Es ist davon auszugehen, dass es auf den beteiligten Ebenen der Projektleitung, 
der Projektkoordination, der Projektmitarbeitenden, der Hochschulleitung und 
der Fördermittelgeber sehr unterschiedliche Interessenlagen gibt, die wiederum 
sehr unklare Verständnisse und Einschätzungen von Nachhaltigkeit hervorbrin-
gen. Daher wird im Rahmen dieses Beitrags folgenden Fragestellungen nachge-
gangen: 
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1. Welche Verständnisse von Nachhaltigkeit bestehen bei Projektakteur*innen in 
Organisationsentwicklungsprojekten an Hochschulen?
2. Welche Einfl ussfaktoren schätzen Projektakteur*innen als förderlich bzw. 
hemmend für die Nachhaltigkeit von Organisationsentwicklungsprojekten an 
Hochschulen ein?
Angelehnt an die Systematik der Verständnisse von Nachhaltigkeit auf Ebene 
von Verbundprojekten nach Maschwitz et al. (2019) soll der Fokus nun auf eine 
Systematik der Verständnisse von Nachhaltigkeit von Teilprojekten gelegt werden. 
Darüber hinausgehend sollen auch die Einschätzungen der Projektakteur*innen 
zu den Erfolgsfaktoren und Hemmnissen von Nachhaltigkeit herausgearbeitet 
werden, um mögliche Gelingensbedingungen der viel geforderten Nachhaltigkeit 
auszumachen.
Grundlage für diese Untersuchung sind die bereits im Rahmen der frühe-
ren Untersuchung erhobenen qualitativen Daten (Fallstudien) von Maschwitz 
et al. (2019). Hier wurden in drei Verbundprojekten, die sich hinsichtlich ih-
rer Größe (Anzahl der Verbundprojektpartner), geografi schen Verbreitung, 
Verbundgesamtleitung/-koordination und inhaltlicher Ausrichtung unterscheiden, 
15 problemzentrierte Interviews nach Witzel (2000; auch Lamnek, 2005) geführt. 
Insgesamt wurde dabei in Einzel- und Gruppeninterviews mit 36 Akteur*innen 
(Hochschulleitungen, Projektleitungen, -koordinationen, -mitarbeitenden) ge-
sprochen. In den drei Verbundprojekten waren insgesamt 13 Teilprojekte vertre-
ten, von denen acht Teilprojekte bei den Interviews vertreten waren. So werden 
für diesen Beitrag die Ergebnisse von acht Teilprojekten an acht Hochschulen mit 
insgesamt 20 Interviewpartner*innen betrachtet (Tabelle 3). 




8 Hochschulen  • Hochschulleitung (aus 4 Hochschulen)
 • Projektleitung (aus 8 Teilprojekten)
 • Projektmitarbeitende (aus 8 Teilprojekten)
Die Auswertung der Interviews wird mittels der Grounded-Th eory-Methodologie 
durchgeführt. Dabei wird ein Kodierparadigma zugrunde gelegt, bei dem ein 
Phänomen im Zentrum steht. Dabei wird versucht, die Ursachen des Phänomens 
und die aus dem Phänomen hervorgehenden Konsequenzen zu beschreiben. Zu-
sätzlich werden der Kontext, in den das Phänomen eingebettet ist, die Strategien, 
mit denen Akteur*innen dem Phänomen begegnen, sowie die intervenierenden 
Bedingungen, die auf das Phänomen einwirken können, beschrieben (Strauss & 
Corbin, 1996). Im vorliegenden Beitrag wird sich dabei auf das Phänomen Nach-
haltigkeit bezogen. Als Ursache wird dabei die Forderung der Fördermittelgeber 
nach Nachhaltigkeit defi niert (vgl. Kapitel 2.1). Die unterschiedlichen Verständ-
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nisse von Nachhaltigkeit der Projektakteur*innen werden als Kontext verstanden 
(vgl. Kapitel 5.1) und die förderlichen und hemmenden Einfl ussfaktoren als inter-
venierende Bedingungen (vgl. Kapitel 5.2). Abschließend werden Annahmen über 
mögliche Konsequenzen im Sinne der tatsächlichen Ausprägung von Nachhaltig-
keit formuliert (vgl. Kapitel 6 und 7). Strategien und Konsequenzen werden in 
diesem Beitrag nicht explizit dargestellt.
Der Forschungsprozess folgt dabei der Idee des theoretischen Kodierens 
(Strauss & Corbin, 1996). Hierbei unterliegen das Kodieren und auch der gesam-
te Forschungsprozess der Methode des ständigen Vergleichens der vorliegenden 
Daten, wobei die Analyse einem dreistufi gen, fl exiblen Kodierprozess (off enes, 
axiales und selektives Kodieren) folgt (ebd.). Für die Auswertung wurden in ei-
nem ersten Schritt beim off enen Kodieren acht Kategorien von Nachhaltigkeits-
verständnissen sowie 15 Kategorien von Einfl ussfaktoren identifi ziert und durch 
Subcodes (Eigenschaft en und Dimensionen) ausdiff erenziert. Diese wurden in 
einem zweiten Schritt durch axiales Kodieren weiter verdichtet und in Beziehung 
zueinander gesetzt. Im Zuge des axialen und selektiven Kodierens wurde das 
Kategoriensystem weiter verdichtet, geschärft  und umstrukturiert und es wurden 
Beziehungen zwischen den Kategorien herausgearbeitet.
5 Darstellung der Untersuchungsergebnisse
Im Folgenden werden anhand des Datenmaterials die Untersuchungsergebnisse 
vorgestellt, dabei werden einzelne Aussagen der befragten Projektakteur*innen 
durch In-vivo-Codes und Ankerbeispiele exemplarisch verdeutlicht. In anderen 
Fällen werden die Aussagen zu den Kategorien ausschließlich zusammenfassend 
beschreibend dargestellt.
5.1 Verständnisse von Nachhaltigkeit
Im Zuge der Analyse der Fallstudien konnten vier der fünf bereits etablierten 
Verständnisse von Nachhaltigkeit (Maschwitz et al., 2019; vgl. Abbildung  1) re-
pliziert und konkretisiert werden. Die Kategorie keine Nachhaltigkeit konnte auf 
Teilprojektebene nicht ermittelt werden. Die Systematik von Maschwitz et al. 
(2019) konnte ferner um das neu identifi zierte experimentelle Nachhaltigkeitsver-
ständnis erweitert werden. Im Folgenden werden die ermittelten Verständnisse 
von Nachhaltigkeit vorgestellt.
Undiff erenziertes Nachhaltigkeitsverständnis
Bei diesem Verständnis von Nachhaltigkeit werden nur vage Vorstellungen geäu-
ßert, was nach Projektende bleiben könnte. Befragte bezeichnen die Nachhaltig-
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keit als eher unklar und geben an, das „was bleibt, das fi nde ich eigentlich das 
Wichtigste“ (2_2_149)2. Unklar bleibt bei diesem Verständnis von Nachhaltigkeit, 
ob damit die Implementierung von (Studien-)Angeboten wissenschaft licher Wei-
terbildung, Erfahrungen, Strukturen etc. gemeint ist. Es fehlt die Konkretisierung.
Punktuelles Nachhaltigkeitsverständnis
Beim punktuellen Nachhaltigkeitsverständnis wird Nachhaltigkeit spezifi sch 
verstanden, Nachhaltigkeit ist gewährleistet, wenn die entwickelten (Studien-)
Angebote wissenschaft licher Weiterbildung implementiert sind, in den Regelbe-
trieb von Hochschulen übergehen und „mittlerweile akkreditiert“ sind (2_1_2). 
Im Zuge des Akkreditierungsprozesses konnte so „der letzte Feinschliff “ für die 
(Studien-)Angebote entwickelt werden (2_3_111), der sich nicht mehr auf der in-
haltlichen, sondern auf der organisatorischen Ebene bewegt. Diesem Verständnis 
von Nachhaltigkeit können mehrere Projekte, die berufsbegleitende (Studien-)
Angebote entwickeln und dabei von Beginn an auf Nachfragebedarf, wirtschaft li-
che Interessen und Fachkräft ebedarf in der jeweiligen Region achten, zugeordnet 
werden (2_3_219). 
Diff erenziertes Nachhaltigkeitsverständnis
Das diff erenzierte Nachhaltigkeitsverständnis zeichnet sich durch eine Versteti-
gung und die Etablierung von Projektstrukturen an Hochschulen aus, die über 
die bloße Implementierung einzelner (Studien-)Angebote wissenschaft licher Wei-
terbildung hinausgehen. Es zeigt sich, dass durch den Bund-Länder-Wettbewerb 
der „Bedarf an Fachkräft en“ (1_5_102) sichtbarer wird und nun auch mehr ge-
deckt werden könnte. Ferner werden auch Kooperationen und Netzwerke als be-
deutsam eingestuft , durch diese Kontakte ist es möglich, bei Treff en und Sitzun-
gen „über den Tellerrand“ (2_4_111) zu blicken und sich mit der Handhabung in 
anderen Bundesländern zu vergleichen. Die Vernetzung zwischen den verschie-
denen Akteur*innen und Projekten, fördere eine „deutschlandweite Nachhaltig-
keit“ (2_4_111) im Bereich der wissenschaft lichen Weiterbildung, Netzwerke und 
Kontakte bleiben unabhängig von fi nanzieller Förderung auch nach Ablauf der 
Projekte bestehen (3_5_85). 
Übergreifendes Nachhaltigkeitsverständnis
Ein übergreifendes Nachhaltigkeitsverständnis liegt vor, wenn es über den Pro-
jektkontext hinausgeht, hier wird der Transfer als bedeutsam beschrieben. Man 
2 Die Abkürzungen bzw. Codierungen dienen der Nachvollziehbarkeit der entsprechen-
den Textstellen in den anonymisierten Interviews.
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kann sich systematisch mit Akteur*innen aus anderen Projekten über die gesam-
melten Erfahrungen austauschen (3_1_68). Darüber hinaus wäre der Zugang zu 
den Ergebnissen der Evaluation wünschenswert (3_1_148). Ferner umfasst dieses 
Verständnis den Austausch von Erfahrungswerten in die Öff entlichkeit sowie 
das Sichtbarmachen von Weiterbildungsthemen und der damit verbundenen 
Herausforderungen der Projekte. Dies beinhaltet auch „viel festzuhalten, viel zu 
publizieren und nachher zu veröff entlichen“ (1_4_162), um es zu einem breiteren 
Publikum weiterzutragen.
Experimentelles Nachhaltigkeitsverständnis
Das experimentelle Nachhaltigkeitsverständnis deckt die Einstellung ab, dass man 
sich „von diesen äußeren Widrigkeiten [...] nicht abschrecken lässt, sondern es 
trotzdem versucht [...]“ und „aus Fehlern lernt“ (1_3_42). Damit geht die Mei-
nung einher, dass – wenn bemerkt wird, dass das Projekt nicht wie geplant funk-
tioniert – man bereit ist, dieses Projekt gegebenenfalls einzustellen (3_4_81) und 
zu schauen „was klappt und was nicht klappt“ (2_3_145). Darüber hinaus wird 
weiter präzisiert, dass erst im Verlauf der Projekte klar wurde, dass einige Ziele 
nicht erreicht werden können und „vielleicht kann nicht alles so verwendet wer-
den, wie es anfangs geplant ist“ (2_3_38). Dieses Verständnis von Nachhaltigkeit 
setzt keine Verwertung voraus, sondern sieht auch bei einem Scheitern Nachhal-
tigkeit im Erkenntnisgewinn und in den Erfahrungen, die beim Versuch gemacht 
wurden.
5.2 Einfl ussfaktoren auf Nachhaltigkeit
Im Folgenden werden die im Zuge der Auswertung herausgearbeiteten Einschät-
zungen der Projektakteur*innen zu förderlichen (Kapitel  5.2.1) und hemmenden 
Einfl ussfaktoren (Kapitel 5.2.2) vorgestellt.
5.2.1 Förderliche Einfl ussfaktoren
Nachfolgend werden die nach Einschätzung der Teilprojekte zentralen förderli-
chen Einfl ussfaktoren auf Nachhaltigkeit dargelegt und in ihren Facetten erläutert 
(vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2:  förderliche Einfl ussfaktoren auf Nachhaltigkeit (Quelle: eigene Darstellung)
Vorhandene Strukturen
Ein erster Einfl ussfaktor für Nachhaltigkeit sind vorhandene Strukturen. Nach 
Einschätzung der Projektakteur*innen bieten bestehende wissenschaft liche Wei-
terbildungseinrichtungen die Möglichkeit, sich bei Problemen an diese zu wen-
den, sodass die Projekte nicht „in den Verwaltungsstrukturen unter[gehen]“ 
(1_2_129). Ebenfalls als förderlich eingeschätzt werden vorhandene Weiterbil-
dungsstrukturen in Form einer Ausgründung, diese haben einen geringen ad-
ministrativen Aufwand, da die Rechtssicherheit bei einer Person liegt und es er-
möglicht wird, fl exiblere Arbeitszeitmodelle bei den Mitarbeitenden anzuwenden 
sowie bezüglich des Marketings „ziemliche Budgetfreiheit“ zu gewähren, was „an 
einer Hochschule nur begrenzt möglich“ (1_5_134) ist.
Markt
Ein zweiter entscheidender Einfl ussfaktor für die Nachhaltigkeit ist der Markt. 
So schätzen es die Projektakteur*innen als sehr förderlich ein, wenn die Markt-
fähigkeit von Beginn der Förderung an mitgedacht wurde, da Hochschulen 
davon „sichtlich auch von profi tieren können.“ (1_1_94). Die Nachfrage in der 
Region nach fachlich qualifi ziertem Personal wird ebenfalls als förderlich für die 
Nachhaltigkeit eingeschätzt. Diese lässt sich zusätzlich steigern, indem in den 
(Studien-)Angeboten wissenschaft licher Weiterbildung „spezifi sche Th ematiken“ 
(1_3_16) angesprochen werden und so besondere Bedarfe abgedeckt werden kön-
nen. Die Nachfrage wird vor allem an konkreten „Studierendenzahlen“ (1_4_ 59) 
festgemacht, die sich als Indikatoren für die langfristige Sicherung der (Studien-)
Angebote erweisen.
Unterstützung
Als dritter förderlicher Einfl ussfaktor wird auf hochschulinterner Ebene die Un-
terstützung durch die Hochschule und die Mitarbeitenden sowie auf hochschulex-
terner Ebene diejenige der Bildungspolitik und Wirtschaft  eingeschätzt. Es wird 
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leitung „das Ganze [trägt]“ (3_2_133). Darüber hinaus gibt es Aussagen, dass „der 
Faktor Mensch, der [...] wichtigste Erfolgsfaktor“ (3_2_135) ist. „Sowohl das Präsi-
dium, das dahintersteht als auch Professoren, die für die Sache brennen oder Mit-
arbeiter, die uns unterstützen“ (3_2_135), werden dabei als förderlich eingeschätzt. 
Zusätzlich wird betont, dass die politische Unterstützung bedeutsam ist und es 
„nicht ohne solche Fördermittel“ (1_1_138) geht. 
Verbindlichkeiten
Als ein vierter förderlicher Faktor für die Nachhaltigkeit werden in den Erhebun-
gen Verbindlichkeiten in Form von Anreizen oder Zwängen betont. Die Verbind-
lichkeit sollte demnach beispielsweise mit Anreizen in Form von Fördermitteln 
belohnt werden, z. B. „indem man Nachhaltigkeit weiter belohnt, indem man 
einfach sagt, also ihr müsst regelmäßig im Jahresrhythmus [...] berichten, aber 
dafür gibt es dann auch eben wieder Fördermittel“ (2_1_199). Auf der anderen 
Seite können neben Anreizen auch Zwänge einen wirkungsvollen Eff ekt erzielen. 
So gibt es die Einschätzung, dass „man sozusagen verdonnert wurde [...] nochmal 
die Forschungsfragen den Projektträgern zu spiegeln“ (2_4_143).
Kommunikation
Als fünft er, sehr entscheidender Faktor für Nachhaltigkeit wurde von zahlreichen 
Projektakteur*innen die Kommunikation explizit erwähnt. Eine regelmäßige 
Kommunikation wird als „A und O“ (1_4_172) und als „wichtiger Erfolgsfaktor“ 
(3_2_135) bezeichnet. Der off ene Erfahrungsaustausch zwischen den Teilprojekten 
untereinander ermöglichte es, dass „übergreifende Th emen, wie Geld, Finanzen, 
Verwaltung, rechtliche Fragen usw.“ (2_3_129) gelöst werden konnten und diese 
Th emen keine unüberwindbaren Hindernisse darstellten. Als besonders hilfreiche 
Kommunikationsstruktur wurde die Projektkoordination empfunden, die „dort 
[beim BMBF] gebündelt teilweise Dinge erfragt“ (2_3_142). Als förderlich wird 
auch die „Schaff ung öff entlicher Akzeptanz“ (3_1_31) eingeschätzt, diese Kommu-
nikation muss auch in die Politik erfolgen, dies sei ein Prozess, der „noch nicht 
am Ende“ (3_1_31) ist. Vertrauen als Basis für gute Kommunikation sei außerdem 
ein Punkt, den man aus dem Projekt mitnehmen sollte, denn über die Hoch-
schulgrenzen hinaus konnte eine förderliche Kommunikation „nur durch persön-
liche Integrität und durch Off enheit“ (3_5_39) entstehen.
Angenommener Mehrwert
Ein wichtiger, sechster Einfl ussfaktor für die Nachhaltigkeit der Teilprojekte 
ist der erwartbare bzw. erzielte Mehrwert. Nach Einschätzung der Pro jekt-
akteur*innen bewirkt er in einem Projekt beispielsweise, dass für mehrere Pro-
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zesse „so eine Prozessablaufk ette etabliert“ wurde, „mit allen Stationen, die inner-
halb des Hauses gegangen werden müssen, mit allen Formularen, die wir brau-
chen, bis hin zur ministeriellen Genehmigung und zurück“ (1_1_71). Diese führte 
dazu, dass man für andere Projekte mitgelernt hat und auch eine „Durchlässigkeit 
im Haus etabliert“ (1_1_71) werden konnte. Ferner wurde häufi g auch der per-
sönliche Mehrwert genannt, wie etwa, dass „Materialien auch in meinen eigenen 
Lehrveranstaltungen hier [verwende]“ (1_5_26) und dass „engagierte Leute, die 
sowohl für die Lehre als auch für die Organisation, für das Marketing, für die 
Sache brennen“ (3_2_133) gebraucht werden, um die Projekte nachhaltig zu gestal-
ten. Den Mehrwert, der entstanden ist, um Module zu evaluieren, Unternehmen 
zu befragen usw., „hätte man alleine jetzt nicht schaff en können“ (2_4_96). 
5.2.2 Hemmende Einfl ussfaktoren
Nach dem Blick auf die förderlichen Einfl ussfaktoren, werden im Folgenden 
diejenigen Einfl ussfaktoren, die von den befragten Projektakteur*innen als hem-
















Abbildung 3:  Hemmende Einfl ussfaktoren auf Nachhaltigkeit (Quelle: eigene Darstel-
lung)
Ressourcen
Als ein erster, stark hemmender Einfl ussfaktor für die Nachhaltigkeit werden un-
zureichende personelle oder fi nanzielle Ressourcen im Regelbetrieb angesehen. 
Aus Sicht der Projektakteur*innen fehlt es häufi g an personellen Ressourcen, 
was zu überlastetem Personal führt und als „kein langfristig tragbarer Zustand“ 
(1_3_26) bewertet wird. In Bezug auf die Ressource Lehrende und Mitarbeiten-
de ist es schwierig, Personen zu fi nden, die dauerhaft  „am Freitag und Samstag“ 
(2_3_87) einsetzbar sind. Ressourcenprobleme setzen sich in den Verwaltungs-
strukturen von Hochschulen fort, „weil die Kollegen dort nicht aufgestockt wur-
den [..] machen die halt zusätzlich und da verlangsamen sich dann Prozesse“ 
(1_3_38), weshalb externe Partner*innen und interne Mitarbeitende lange warten 
müssen und unzufrieden werden. Ein weiterer hemmender Faktor ist, wenn in 
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anderen Hochschulstrukturen keine zusätzlichen Stellen geschaff en werden (kön-
nen), „also im Dekanat noch eine neue Stelle schaff en ist nicht drin“ (2_3_61) und 
„zu viele Rollen damals unbesetzt waren“ (1_5_68). Auch die Neubesetzung von 
vakanten Stellen gestaltete sich als schwierig, da das Wissen der Vorgänger*innen 
fehlte und „nicht unbedingt daran gedacht [wurde], das Wissen an den nächs-
ten weiterzugeben“, sowie allgemein unterschätzt wurde, „wie viel an einzelnen 
Personen hängt“ (2_4_82). Andererseits wurden auch fi nanzielle Hürden intensiv 
beschrieben, wie beispielsweise die Konkurrenz zu privaten Hochschulen, die ihre 
(Studien-)Angebote wissenschaft licher Weiterbildung anders bewerben können 
als eine öff entlich-rechtliche Hochschule „weil wir hier einfach nicht die Mittel 
haben“ (3_5_49).
Rechtliche Vorgaben
Rechtliche Vorgaben wurden als ein zweiter hemmender Einfl ussfaktor wahr-
genommen; verwiesen wird dabei sowohl auf landesrechtliche als auch arbeits-
rechtliche Vorgaben. Befragte beklagen beispielsweise, dass die bürokratischen 
Anforderungen an die Projekte in keinem angemessenen Verhältnis zu den 
vorhandenen Ressourcen stehen würden, „dass heißt, wir haben gigantische An-
forderungen, gerade im Bereich Bürokratie, Anforderungen gesetzlicher Art und 
können diese eigentlich kaum leisten aufgrund zu geringer Ressourcen“ (1_3_36). 
Auch in den landesrechtlichen Vorgaben werden Hemmnisse gesehen und eine 
„Angleichung der Ländergesetze [gefordert], dass es nicht die Schlupfl öcher 
gibt“ (3_1_151). Neben den landesrechtlichen Vorgaben erschweren off enbar auch 
arbeitsrechtliche Bestimmungen die Nachhaltigkeit der Projekte. So dürfen bei-
spielsweise „Projektmitarbeiter, die jetzt eine Projektbefristung, Projektfolgebe-
fristung hatten, nun nicht in den Regelbetrieb [übernommen werden], weil das 
arbeitsrechtlich nicht möglich ist“ (1_3_38). 
Hochschulinterne Vorbehalte
Als ein dritter hemmender Einfl ussfaktor auf die Nachhaltigkeit stellen sich hoch-
schulinterne Vorbehalte heraus. Innerhalb der Hochschulen gab es nach Einschät-
zung der Projektakteur*innen zahlreiche Vorbehalte in der Projektlaufzeit, die 
gelöst werden mussten, um die eigenen Projekte überhaupt realisieren zu können: 
„Da gibt es eine ganze Hierarchie an Gremien, die der durchlaufen musste. Von 
unten nach oben. [...] Es gab in jeder dieser Instanzen Widerstände gegenüber 
dem Studiengang.“ (1_2_119). Entsprechende Vorbehalte werden bei einzelnen 
Lehrenden, der Verwaltung und dem Präsidium sowie hochschulinternen Gremi-
en (z. B. Department, Fakultät, Kommission für Lehre, Senat) wahrgenommen. 
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Unklarheit
Ein vierter hemmender Faktor für die Nachhaltigkeit ist die Unklarheit bei Pro-
jektbeginn oder im Projektverlauf. So wurden beispielsweise Anträge gefördert, 
die nicht genug konkretisiert waren „Also und deswegen, wenn nochmal so eine 
Studiengangentwicklung gefördert werden würde, dann also würde ich auch je-
dem BMBF oder Ministerium immer sagen, das muss schon in den Anträgen so 
konkret durchbuchstabiert sein, ansonsten wird das nichts.“ (2_4_126). Weiterhin 
schätzen Projektakteur*innen es als störend für den Projektverlauf ein, wenn 
eine Unklarheit aufgrund fehlender Antworten auf auft retende Probleme besteht, 
„denn das behindert die Projektarbeit. Dass man dann auch eben nicht weiterma-
chen kann“ (2_3_186). 
6 Interpretation und Diskussion der Untersuchungsergebnisse
6.1 Verständnisse von Nachhaltigkeit
Im vorliegenden Beitrag konnte auf eine bestehende Systematik von Verständnis-
sen von Nachhaltigkeit bei Verbundprojekten von Maschwitz et al. (2019) zurück-
gegriff en werden (vgl. Kapitel  3.1). Die vorliegende Systematik konnte einerseits 
bei den Teilprojekten zum Großteil bestätigt werden, andererseits musste die 
Systematik um ein experimentelles Nachhaltigkeitsverständnis erweitert werden. 
Zudem wurde das Verständnis keine Nachhaltigkeit auf der Teilprojektebene nicht 
gefunden (vgl. Kapitel 4). 
Gleicht man die auf Teilprojektebene gefundenen Verständnisse von Nach-
haltigkeit mit den Nachhaltigkeitsdimensionen von Stockmann (1996, 1997) ab, 
so wird deutlich, dass das undiff erenzierte und das punktuelle Nachhaltigkeits-
verständnis auf einer projektorientierten Nachhaltigkeitsdimension verbleiben: 
Hier wird – wenn überhaupt konkretisiert – nur auf die Implementierung der 
(Studien-)Angebote wissenschaft licher Weiterbildung abgezielt. Das diff erenzierte 
Nachhaltigkeitsverständnis geht hingegen darüber hinaus und kann, insbesondere 
durch den Aspekt der Vernetzung, der output-orientierten Nachhaltigkeitsdimensi-
on zugeordnet werden, da hier auch die nähere Umgebung der implementieren-
den Organisation profi tieren kann. Erst das übergreifende und das experimentelle 
Nachhaltigkeitsverständnis bieten jedoch durch den eindeutig übergreifenden Ver-
wertungsgedanken die Möglichkeit, bei entsprechenden Rahmenbedingungen der 
systemorientierten oder der innovationsorientierten Nachhaltigkeitsdimension 
zugeordnet zu werden (vgl. Tabelle 1).
Bezogen auf die Nachhaltigkeitskomponenten nach Stockmann (1992) deutet 
sich an, dass sowohl die Projektstruktur als auch das Ressourcenpotenzial beim 
punktuellen sowie dem diff erenzierten und dem übergreifenden Nachhaltigkeitsver-
ständnis nach dem Ende der Förderung weiterwirken können. Sei es in Form der 
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implementierten (Studien-)Angebote wissenschaft licher Weiterbildung oder der 
Verstetigung von Strukturen – initiierte Strukturen erfüllen bei diesen Verständ-
nissen Funktionen, welche i. d. R. geplant und zielkonform das Ziel der Nachhal-
tigkeit unterstützen. 
Das neu ermittelte experimentelle Nachhaltigkeitsverständnis unterscheidet 
sich insbesondere durch die Möglichkeit ungeplanter, zieldiskonformer Auswir-
kungen von den anderen Verständnissen von Nachhaltigkeit. Das experimentelle 
Nachhaltigkeitsverständnis ist auf den ersten Blick nicht mit dem Projektziel der 
nachhaltigen Implementierung von Konzepten vereinbar (BMBF, 2013; Stock-
mann, 1992), weil keine unmittelbare Nachhaltigkeit erreicht wird. Bei genauerer 
Betrachtung wird jedoch deutlich, dass das vermeintliche Scheitern mit Blick auf 
Nachhaltigkeit 
• eine wohl überlegte, zielgerichtete und sinnhaft e Strategie von Hand lungs-
akteur*innen im Sinne einer Erprobungsphase sein kann, 
• eine Abwägung der Chancen und Risiken einer nachhaltigen Implementierung 
von Konzepten impliziert, 
• einen Erkenntnisgewinn für die Akteur*innen und die Organisationen ver-
spricht und 
• aufgrund des überlegten Vorgehens, der Abwägungsprozesse, der Erkenntnis-
gewinne und der Ressourcenberücksichtigung durchaus dem Anspruch von 
Nachhaltigkeit entgegenkommt. 
Eine umfassende Problemlösekapazität, d. h., dass sich die implementierenden 
Organisationen dynamisch und aktiv ohne die personelle, technische oder fi -
nanzielle Unterstützung weiterentwickeln können, ist bei keinem der ermittelten 
Verständnisse von Nachhaltigkeit zu erkennen (Stockmann, 1992). Eine Ursache 
kann in den Rahmenbedingungen, denen solche Organisationsentwicklungs-
projekte an Hochschulen unterliegen, gesehen werden (z. B. Fokussierung von 
Hochschulakteur*innen auf Drittmitteleinwerbung, Zuständigkeit für Projekte bei 
Einzelakteur*innen, Befristung der Projekte, Trägheit der Organisationsstruktu-
































Abbildung 4:  Verständnisse von Nachhaltigkeit (Quelle: eigene, erweiterte Darstellung in 
Anlehnung an Maschwitz et al., 2019)
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6.2 Einfl ussfaktoren
Ein Blick auf die herausgearbeiteten Einfl ussfaktoren macht auf die Gestal-
tungsspielräume von Hochschulakteur*innen aufmerksam. So stehen die wahr-
genommene Unterstützung durch die Hochschule und Mitarbeitende und ggf. 
vorhandene, hochschulinterne Vorbehalte durch das Präsidium, die Verwaltung 
oder Lehrende in einem engen Zusammenhang. Die Nachhaltigkeit von Organi-
sationsentwicklungsprojekten in Hochschulen wird durch eine bereits vorhandene 
off ene Organisationskultur und Unterstützungsstrukturen für Organisationsent-
wicklungsprojekte in den Hochschulen gestärkt. Ein ähnlicher Zusammenhang 
lässt sich bei einer Unklarheit zu Projektbeginn und während des Projektver-
laufs sowie den Verbindlichkeiten im Projekt (z. B. in Form von Anreizen oder 
Zwang) feststellen. Hier scheint es empfehlenswert, Unklarheiten zwischen den 
Akteur*innen, die sich in den Projektanträgen oder zu Projektbeginn andeuten, 
frühzeitig zu thematisieren und gemeinsame Bewältigungs- und Kommunikati-
onsstrategien zu diskutieren und zu vereinbaren, um eine Verzögerung des Pro-
jektverlaufes und der nachhaltigen Implementierung von Konzepten zu verhin-
dern. Hier kommt den Fördermittelgebern, aber auch den Projektleitungen und 
der -koordination eine besondere Verantwortung zu.
Daneben ist insbesondere der hemmende Einfl ussfaktor der Ressourcen her-
vorzuheben, zu dem verhältnismäßig viele Einschätzungen vorliegen. Verwiesen 
wird dabei – mit Blick auf das Personal – auf eine nicht ausreichende Finanzie-
rung sowie hinderliche arbeitsrechtliche Vorgaben. Ferner wird die fehlende Finan-
zierung hier auch im übergreifenden Projektkontext als hinderlich eingeschätzt. 
Insbesondere vor der von Stockmann (1992) beschriebenen Nachhaltigkeitskom-
ponente des Ressourcenpotenzials kommt der fehlenden Finanzierung besondere 
Bedeutung zu. Bestehen derartige Hemmnisse bereits während der Projektlauf-
zeit, ist anzunehmen, dass das Ressourcenpotenzial nach der Projektlaufzeit die 
Nachhaltigkeit noch stärker hemmt (ebd.).
7 Implikationen und Ausblick
Im Fokus des Beitrags stand die diff erenzierte Betrachtung von Nachhaltigkeit 
von Teilprojekten in Organisationsentwicklungsprojekten an Hochschulen. Im 
Rahmen der Ergebnisdarstellung (vgl. Kapitel  5) konnten sowohl die Frage nach 
den unterschiedlichen Verständnissen von Nachhaltigkeit (vgl. Kapitel  5.1) als 
auch die Einschätzungen der Projektakteur*innen zu förderlichen und hemmen-
den Einfl ussfaktoren (vgl. Kapitel 5.2) dargestellt werden.
Fördermittelgeber stehen unter Druck, den Drittmitteleinsatz gegenüber Öf-
fentlichkeit und Rechnungshöfen zu legitimieren, weshalb sie Nachhaltigkeit 
in ihren Projekten einfordern. Nachhaltigkeit ist jedoch kein klarer Begriff . Es 
lassen sich übergreifend (1) ein enges, ökologisches Verständnis von Nachhal-
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tigkeit, (2) ein weites, langfristiges Verständnis von Nachhaltigkeit und (3) ein 
entwicklungshilfebezogenes Verständnis von Nachhaltigkeit unterscheiden. Das 
weitgefasste langfristige Verständnis von Nachhaltigkeit ist dabei insgesamt sehr 
unscharf, wie die im Beitrag herausgearbeiteten diff erenzierteren Verständnisse 
von Nachhaltigkeit der Projektakteur*innen unterstreichen. Es werden konkre-
te Dimensionen und Komponenten benötigt. Konzepte, Personal, Erkenntnisse, 
Ergebnisse, Arbeitsabläufe, Kulturen, Strukturen könnten beispielsweise langfris-
tig verstetigt werden. Im Hinblick auf die Verständnisse von Nachhaltigkeit der 
Projektakteur*innen weisen die Befunde daraufh in, dass der Projektcharakter 
überwiegt und die Potenziale von Nachhaltigkeit nicht voll ausgeschöpft  werden. 
Um die Potenziale besser auszuschöpfen, legen die Erkenntnisse eine diff erenzier-
te Förderungsstrategie bei Förderprogrammen, die auf eine Organisationsentwick-
lung abzielen, nahe. Im Gegensatz zu Forschungsprojekten ist bei Organisations-
entwicklungsprojekten eine gezielte Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit vor 
Projektbeginn und systematisch im Projektverlauf notwendig. Daraus abgeleitet, 
zeigt sich die notwendige Auseinandersetzung der beteiligten Akteur*innen (För-
dermittelgeber, Hochschulen, Projektleitungen) mit dem gewollten Resultat im 
Vorfeld der Projektanträge und des Projektstarts. Es stellen sich die Fragen, was 
mit Blick auf die Nachhaltigkeit in dem jeweiligen Projekt erreicht werden soll 
und wie die dafür notwendigen Bedingungen geschaff en bzw. sichergestellt wer-
den können?
Ein Blick auf die in diesem Beitrag herausgearbeiteten Einfl ussfaktoren (vgl. 
Kapitel  5.2) vermittelt einen ersten Eindruck der notwendigen Bedingungen. 
Daraus wird deutlich, dass auch Hochschulen Akteure von Organisationsent-
wicklungsprozessen sind und Gestaltungsspielräume für Nachhaltigkeit haben. 
Sie sind nicht nur Objekte von Fördermitteln, sondern zugleich Nutznießende, 
Profi tierende und Mitspielende, die durch Schaff ung geeigneter Rahmenbedin-
gungen ihren Beitrag zu einer übergreifenden Nachhaltigkeit leisten können. 
Ebenso sind die Fördermittelgeber entscheidende Akteure, die durch Flexibilität 
der Förderung dazu beitragen können. Eine projektorientierte, d. h. auf die Pro-
jektlaufzeit begrenzte Förderung bei gleichzeitiger Forderung eines langfristigen 
Struktur- und Kulturwandels von den Empfangenden der Drittmittel, sollte fl e-
xibler gestaltet werden und bereits vor Projektbeginn potenziell auch über die 
Projektlaufzeit hinaus – insbesondere hinsichtlich der Finanzierung – gedacht 
werden. Gleichzeitig sollten Fördermittelgeber und Rechnungshöfe die Erprobung 
und das vermeintliche Scheitern von Projekten als normalen Bestandteil von Er-
probungsphasen akzeptieren und einplanen.
Abschließend bleibt festzuhalten, dass die Nachhaltigkeit von Organisations-
entwicklungsprojekten abhängig von internen und externen Faktoren ist, die bei 
entsprechender Ausgestaltung Potenzial für eine durch Innovation ausgelöste 
Leistungssteigerung des gesamten Systems Hochschule bietet (systemorientierter 
Nachhaltigkeitstyp) oder sogar eine selbstgesteuerte und fl exible Systemanpassung 
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aufseiten der implementierenden Organisation (innovationsorientierter Nachhal-
tigkeitstyp) ermöglichen kann.
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Organisationale Verankerung wissenschaft licher 
Weiterbildung an Hochschulen
1 Einleitung 
Ein wesentliches Ziel des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: 
off ene Hochschulen“ war, durch die Förderprojekte nachhaltige Strukturen für 
die Weiterbildung an Hochschulen zu schaff en und damit wissenschaft liche Wei-
terbildung als eine Kernaufgabe von Hochschulen organisational zu verankern 
(Bundesministerium für Bildung und Forschung [BMBF], 2011, 2013). Aufgrund 
der besonderen Stellung wissenschaft licher Weiterbildung, die i. d. R. nicht in die 
Kapazitätsberechnung einfl ießt und sich bei einer Einordnung als wirtschaft li-
che Tätigkeit ausschließlich aus Entgelten und Gebühren fi nanzieren muss, sind 
häufi g Strukturen außerhalb der vorhandenen und etablierten Strukturen für die 
Kernaufgaben Forschung und Lehre notwendig (Stöter & Maschwitz, 2017). Klare 
Vorgaben zu Organisationsformen der wissenschaft lichen Weiterbildung seitens 
des Hochschulrahmengesetzes (HRG) oder der einzelnen Hochschulgesetze der 
Länder bestehen nicht (Maschwitz, Lermen, Johannsen & Brinkmann, 2018), so-
dass sich durch die jeweiligen Organisationsstrukturen und thematischen Schwer-
punkte der Hochschulen unterschiedliche Varianten der organisationalen Ver-
ankerung ergeben. Off en bleibt, welche Modelle sich unter den jeweils vorherr-
schenden Rahmenbedingungen an den Hochschulen als zielführend erweisen.
Der vorliegende Beitrag nimmt den Status quo der organisationalen Veran-
kerung von wissenschaft licher Weiterbildung an deutschen Hochschulen in den 
Blick. Es wird dabei folgenden Fragestellungen empirisch nachgegangen:
1. Haben sich die Formen der organisationalen Verankerung von wissenschaft li-
cher Weiterbildung im Laufe des Bund-Länder-Wettbewerbs bei den beteilig-
ten Hochschulen verändert?
2. Welche Formen der organisationalen Verankerung bestehen aktuell an Hoch-
schulen in Deutschland, und gibt es Unterschiede im Vergleich zu den Hoch-
schulen im Bund-Länder-Wettbewerb?
3. Welche Faktoren haben Einfl uss auf die gewählte Form der organisationalen 
Verankerung, und zeigen sich bei den am Bund-Länder-Wettbewerb beteilig-
ten Hochschulen Unterschiede zwischen den Wettbewerbsrunden?
Grundlage der Analysen bilden eine deutschlandweite Erhebung im Jahr 2020, 
die alle Hochschulen (außer Verwaltungsfachhochschulen) betrachtet, und eine 
seit 2012 den Bund-Länder-Wettbewerb begleitende Längsschnittstudie mit Er-
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hebungszeiträumen in den Jahren 2012, 2016, 2018 und 2020. Alle Erhebungen 
basieren auf Dokumentenanalysen von Hochschulwebseiten, welche sich an die 
qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2002) anlehnen.
In einem ersten Schritt werden nachfolgend die zentralen Begriffl  ichkeiten ge-
klärt und eine theoretische Einordnung vorgenommen (Kapitel 2), bevor der For-
schungsstand (Kapitel 3) und das Forschungsdesign (Kapitel 4) dargelegt werden. 
Darauf aufb auend, werden die zentralen Ergebnisse der Untersuchung ausgeführt 
(Kapitel 5), diskutiert (Kapitel 6) und in ein abschließendes Fazit (Kapitel 7) über-
führt.
2 Klärung zentraler Begriff e und theoretische Einordnung
Dem Begriff  der organisationalen Verankerung liegt in Abgrenzung zum Begriff  
der Organisationsform, der vor allem eine rechtliche Ausrichtung beschreibt 
(GmbH, gGmbH, Verein, Stift ung etc.), ein breites Verständnis zugrunde, das 
durch unterschiedliche Dimensionen charakterisiert ist. So lassen sich zum ei-
nen zwei Dimensionen anhand der Pole „intern – extern“ sowie der Pole „zen-
tral – dezentral“ unterscheiden (vgl. auch Bade-Becker, 2017). Zum anderen kann 
zwischen den Ausprägungen „administrativ – intermediär – wissenschaft lich“ als 
dritte Dimension diff erenziert werden (Deutsche Gesellschaft  für Weiterbildung 
und Fernstudium e. V. [DGWF], 2015):
1. Dimension: Mit den Polen „intern – extern“ wird die rechtliche Verankerung 
beschrieben. Hierbei wird zwischen der Verankerung innerhalb der Hochschule 
und einer ausgelagerten Form der Verankerung außerhalb der Hochschule unter-
schieden. Auch Zwischenvarianten zwischen diesen beiden Polen sind möglich, 
beispielsweise bei An-Instituten.
2. Dimension: Mit den Polen „zentral – dezentral“ wird auf Ebene der inter-
nen Verankerung weiter ausdiff erenziert und die strukturelle Verankerung inner-
halb der Organisation beschrieben. Kernpunkt dieser Unterscheidung ist die Fra-
ge, ob es eine einzige Einrichtung gibt, die für die gesamte Organisation tätig ist 
oder mehrere verteilte Stellen mit jeweils eingeschränktem Zuständigkeitsbereich, 
beispielsweise auf Fakultätsebene.
3. Dimension: Mit den Ausprägungen „administrativ – intermediär – wissen-
schaft lich“ wird ebenfalls auf Ebene der internen Verankerung weiter unterschie-
den und die kulturelle Verankerung in der Organisation beschrieben. Primäre 
Unterscheidungsmerkmale hierbei sind das Aufgabenspektrum und die Kompe-
tenzbereiche der Einrichtung sowie das kulturelle Selbstverständnis.
Ausgehend von der Dimension kulturelle Verankerung (administrativ – inter-
mediär – wissenschaft lich) hat die DGWF die in Abbildung  1 dargestellte Diff e-
renzierung vorgenommen, wobei in der rechten Spalte keine weitere Unterschei-
dung zwischen der strukturellen und rechtlichen Verankerung erfolgt:
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Abbildung 1:  Verankerung wissenschaft licher Weiterbildung (Quelle: eigene Darstellung 
angelehnt an DGWF, 2015)
Die drei Dimensionen (kulturell, rechtlich und strukturell) zusammenführend, 
ergibt sich das folgende Bild, das die Einordnung und die Beschreibungen unter-










































Ausgründung zentral und dezentral
kulturelle Verankerung kulturelle Verankerung
Abbildung 2:  Ausprägungen organisationaler und kultureller Verankerung von wissen-
schaft licher Weiterbildung an Hochschulen (Quelle: eigene Darstellung)
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3 Stand der Forschung und Ableitung der Forschungsfrage
Um vorherrschende Formen der organisationalen Verankerung identifi zieren 
sowie Entwicklungen im Bund-Länder-Wettbewerb im zeitlichen Verlauf dar-
stellen zu können, werden im Folgenden die Ergebnisse einer Längsschnittstudie 
beschrieben, welche die Hochschulen im Bund-Länder-Wettbewerb genauer un-
tersucht hat. Neben der genannten Studie liegen weitere Beiträge vor, die sich mit 
der organisationalen Verankerung von wissenschaft licher Weiterbildung an Hoch-
schulen beschäft igt haben, aber keine empirische Fundierung (u. a. Feld & Süde-
kum, 2019; Jütte & Baade-Becker, 2018) oder nur eine sehr kleine Stichprobe auf-
weisen (Renz, Ries & Vierzigmann, 2019). Diese werden nicht weiter ausgeführt. 
Einblicke in die Verankerung der wissenschaft lichen Weiterbildung an deutschen 
Hochschulen liefert zudem eine von Faulstich und Kolleg*innen verfasste Län-
derstudie (Faulstich, Graeßner, Bade-Becker & Gorys, 2007). Die bereits mehr als 
zehn Jahre zurückliegende Studie zeigt auf, dass die organisationale Verankerung 
der wissenschaft lichen Weiterbildung an deutschen Hochschulen zum Erhebungs-
zeitpunkt sehr heterogen verteilt war, zentrale Einheiten aber dominierten. Die 
Verankerungsformen, die am weitesten verbreitet waren, sind wissenschaft liche 
Einrichtungen oder Zentren, zentrale Betriebseinheiten sowie Abteilungen oder 
Arbeitsbereiche in zentraler Verwaltung. 
Aktuellere Daten liefert die auf einer Inhaltsanalyse von Webseiten basieren-
de Längsschnittstudie, die im Rahmen der wissenschaft lichen Begleitung des 
Bund-Länder-Wettbewerbs durchgeführt wurde (vgl. Tabelle 1). In insgesamt drei 
Phasen (2012, 2016 und 2018) wurden Daten zur organisationalen Verankerung 
der wissenschaft lichen Weiterbildung an den am Bund-Länder-Wettbewerb be-
teiligten Hochschulen erhoben und deskriptiv ausgewertet (Hanft , Brinkmann, 
Kretschmer, Maschwitz & Stöter, 2016; Maschwitz et al., 2018; Stöter & Maschwitz, 
2017; Stöter, Brinkmann & Maschwitz, 2013). 
Tabelle 1:  Entwicklung der Verankerung wissenschaft licher Weiterbildung an deutschen 
Hochschulen (Quelle: eigene Darstellung)
2012 2016 2018
Quellen Stöter et al., 2013; 
Hanft  et al., 2016
Stöter & Maschwitz, 2017; 
Maschwitz et al., 2018
Stöter & Maschwitz, 2017; 
Maschwitz et al., 2018
N 50 97 97
zentral 56 % 59 % 55 %
dezentral 10 % 13 % 10 %
zentral + dezentral -* 6 % 7 %
extern (+ intern) 8 % 10 % 20 %
Sonstiges/unklar 14 % 10 % 7 %
keine Verankerung 
(nur als Projekt) 12 % 2 % 1 %
* Kategorie wurde nicht erfasst bzw. ist aufgrund der Möglichkeit von Mehrfachnennungen (Faulstich et al., 
2007) in „zentral“ und „dezentral“ inkludiert.
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In der ersten Erhebungsphase im Jahr 2012 wurden die in der 1.  Wettbewerbs-
runde beteiligten Hochschulen betrachtet (N  =  50), in den Erhebungsphasen 
2016 und 2018 zusätzlich auch die in der 2.  Wettbewerbsrunde geförderten 
Hochschulen (N  =  97). Die bereits veröff entlichten Ergebnisse der Studie (Stöter 
et al., 2013; Stöter & Maschwitz, 2017; Maschwitz et al., 2018) machen deutlich, 
dass die Ergebnisse der Länderstudie von Faulstich et al. (2007) weitestgehend 
bestätigt werden konnten. Zentrale Einrichtungen, die wissenschaft liche und 
dienstleistende Aufgaben übernehmen, dominieren auch bei den Hochschulen im 
Bund-Länder-Wettbewerb und stellen in den Jahren 2012, 2016 und 2018 relativ 
konstant einen Anteil von 55 bis 59 Prozent (Hanft  et al., 2016; Maschwitz et al., 
2018; Stöter et al., 2013; Stöter & Maschwitz, 2017). Der Anteil an Hochschulen, an 
denen wissenschaft liche Weiterbildung dezentral verankert ist (10 bis 13 Prozent), 
bleibt über die verschiedenen Erhebungsphasen ebenfalls relativ konstant, wobei 
in den Jahren 2016 und 2018 Hochschulen hinzukommen, die eine zentrale und 
dezentrale Verankerung aufweisen. Im Vergleich zu 2012 wird zudem deutlich, 
dass der Anteil an Hochschulen, die Weiterbildung bislang nur in Projektform 
etabliert haben und darüber hinaus keine Strukturen und/oder verantwortliche 
Personen ausweisen, in 2016 und 2018 deutlich geringer war. Während in 2012 
noch zwölf Prozent der Hochschulen keine Strukturen über das (gerade einge-
worbene) Projekt hinaus aufwiesen, waren es 2016 und 2018 nur noch zwei bzw. 
ein Prozent der Hochschulen (vgl. Tabelle 1). Insgesamt zeigen die Ergebnisse der 
Analyse aus dem Jahr 2018 eine Verstärkung der Tendenzen, die bereits 2016 zu 
sehen waren, wobei neben einem hohen Anteil der zentralen Verankerung zuneh-
mend ausgegründete Institute mit Aufgaben der Weiterbildung betraut werden 
(vgl. Tabelle  1). Zum überwiegenden Teil sind die Ausgründungen neben weite-
ren internen Organisationsformen (dezentral und/oder zentral) etabliert (2016: 
10  Prozent, 2018: 20  Prozent). Nur ein geringer Teil dieser Hochschulen (2016: 
2  Prozent, 2018: 1  Prozent) hat Weiterbildung ausschließlich in ausgegründeten 
Organisationsformen verankert (Maschwitz et al., 2018). Damit liefert die Studie 
eine gute Grundlage, um auf Basis aktueller Daten, die zeitlichen Entwicklungen 
einordnen und in Bezug zur deutschlandweiten Situation setzen zu können.
Darauf aufb auend, ist es das Ziel des vorliegenden Beitrags, einen Überblick 
über die Formen der organisationalen Verankerung von wissenschaft licher Wei-
terbildung zu geben, wobei sowohl die Situation im Bund-Länder-Wettbewerb 
als auch in allen deutschen Hochschulen betrachtet wird. Daneben wird das Ziel 
verfolgt, Faktoren, die einen Einfl uss auf die gewählte Form der Verankerung 
nehmen, zu identifi zieren. Vor dem Hintergrund dieser Zielsetzungen geht der 
vorliegende Beitrag folgenden Fragestellungen nach: 
1. Haben sich die Formen der organisationalen Verankerung von wissenschaft li-
cher Weiterbildung im Laufe des Bund-Länder-Wettbewerbs bei den beteilig-
ten Hochschulen verändert?
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2. Welche Formen der organisationalen Verankerung bestehen aktuell an Hoch-
schulen in Deutschland, und gibt es Unterschiede im Vergleich zu den Hoch-
schulen im Bund-Länder-Wettbewerb?
3. Welche Faktoren haben Einfl uss auf die gewählte Form der organisationalen 
Verankerung, und zeigen sich bei den am Bund-Länder-Wettbewerb beteilig-
ten Hochschulen Unterschiede zwischen den Wettbewerbsrunden?
Mit Blick auf die dritte Forschungsfrage ist von Interesse, ob bereits Studien 
vorliegen, die sich mit Einfl ussfaktoren auf die gewählten Formen der organisa-
tionalen Verankerung von wissenschaft licher Weiterbildung an Hochschulen be-
schäft igten. Unseren Recherchen zufolge liegen hierzu bislang keine empirischen 
Ergebnisse vor. Um potenzielle Einfl ussfaktoren gezielt testen zu können, wurden 
zentrale Hypothesen zu möglichen Einfl ussfaktoren und deren Einfl uss auf die 
organisationale Verankerung aufgestellt. Die folgende Tabelle  2 gibt einen Über-
blick:
Tabelle 2:  Zugrunde liegende Hypothesen und deren Begründungen (Quelle: eigene 
Darstellung)
Hypothese Begründung
H1: Es wird davon aus-
gegangen, dass zwischen 
der Wettbewerbsrunde 
und der organisationalen 
Verankerung ein Zusam-
menhang besteht.
Zum einen ist davon auszugehen, dass die 2. Wettbewerbsrunde 
von den Erfahrungen der 1. Wettbewerbsrunde profi tieren 
konnte. Zum anderen sind aufgrund der unterschiedlichen Profi le 
der an der 1. bzw. 2. Wettbewerbsrunde beteiligten Hochschulen 
Unterschiede in der organisationalen Verankerung zu erwarten 
(Nickel, Schulz & Th iele, 2018).
H2: Es wird davon ausge-
gangen, dass zwischen der 
Beteiligung am Wettbe-
werb und der organisati-
onalen Verankerung ein 
Zusammenhang besteht.
Es ist anzunehmen, dass im Wettbewerb vor allem weiterbil-
dungsaffi  ne Hochschulen oder aber zumindest weiterbildungs-
interessierte Hochschulen beteiligt sind. Entsprechend könnte 
zum Beispiel die Anzahl der Hochschulen, die keine Strukturen 
der Verankerung aufweisen, im Wettbewerb (deutlich) geringer 
ausfallen als dies im Durchschnitt an deutschen Hochschulen der 
Fall ist.
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Hypothese Begründung
H3: Es wird davon aus-
gegangen, dass zwischen 




Fachhochschulen zeigen im Vergleich zu Universitäten eine 
deutlich pragmatischere Sicht auf das Th ema der wissenschaft li-
chen Weiterbildung, was u. a. mit der Praxisnähe begründet wird 
(Schulze, 2019). Hinzu kommt, dass Weiterbildung hier auch 
(einfacher) als zentrales Element der Profi lbildung genutzt werden 
kann (Hanft  et al., 2016). Entsprechend könnte angenommen 
werden, dass zum Beispiel Universitäten häufi ger dezentrale 
Strukturen als Fachhochschulen aufweisen bzw. eine Veran-
kerung der Weiterbildung an Fachhochschulen häufi g an der 
Hochschulleitung oder in zentralen Einrichtungen gegeben sind. 
Auch könnte vermutet werden, dass an Kunsthochschulen und 
Kirchlichen Hochschulen der Anteil der Hochschulen, die keine 
Strukturen der Verankerung aufweisen, höher als an Universitäten 
und Fachhochschulen ist, da diese fachlich hochspezialisiert sind 
und Weiterbildung hier bislang seltener als Kernaufgabe wahrge-
nommen wird (Graeßner, Bade-Becker & Gorys, 2009).
H4: Es wird davon aus-
gegangen, dass zwischen 
dem Bundesland und der 
organisationalen Veranke-
rung ein Zusammenhang 
besteht.
Aufgrund der unterschiedlichen Rahmenbedingungen für wissen-
schaft liche Weiterbildung in den Bundesländern (u. a Maschwitz 
et al., 2018), kann angenommen werden, dass auch die Formen 
der Verankerung diff erieren. Zudem könnte aufgrund einer 
im Verhältnis hohen Anzahl von privaten Hochschulen in den 
Stadtstaaten (vgl. Daten des statistischen Bundesamts) in diesen 
Bundesländern häufi ger keine Form der Verankerung als in 
anderen Bundesländern vorzufi nden sein, da diese Hochschulen 
per se auf Weiterbildung ausgerichtet sind (vgl. H5).
H5: Es wird davon aus-
gegangen, dass zwischen 
der Trägerschaft  und der 
organisationalen Veranke-
rung ein Zusammenhang 
besteht.
Private Hochschulen sind per se stärker auf die berufstätigen 
(zahlungskräft igen) Zielgruppen ausgerichtet als staatliche 
Hochschulen (Hanft  et al., 2016). Entsprechend könnte vermutet 
werden, dass private Hochschulen als Gesamtorganisation auf 
weiterbildende Angebote ausgerichtet sind und seltener explizite 
Verankerungsformen, insbes. zentrale Einrichtungen, aufweisen. 
Hinzukommt, dass die privaten Hochschulen aufgrund ihres 
privatwirtschaft lichen Status keine weitere externe Organisati-
onsform benötigen, um handlungsfähig zu sein, da sie per se 
unternehmerisch handeln können. Hier könnte angenommen 
werden, dass private Hochschulen weniger Ausgründungen als 
staatliche Hochschulen aufweisen.
H6: Es wird davon ausge-
gangen, dass zwischen der 
Anzahl der Studierenden 
und der organisationalen 
Verankerung ein Zusam-
menhang besteht.
Es kann angenommen werden, dass kleinere Hochschulen 
(geringere Anzahl an Studierenden) nicht den Bedarf haben, 
Weiterbildung zentral zu organisieren, da hier die Strukturen 
fl acher und die Anzahl der Studiengänge übersichtlicher sind. So 
könnten zum Beispiel Hochschulen mit einer höheren Anzahl 
an Studierenden eher eine zentrale Verankerung aufweisen als 
Hochschulen mit einer geringeren Anzahl an Studierenden.
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4 Forschungsdesign
Um den Forschungsfragen nachzugehen, wird zum einen auf die Daten der den 
Bund-Länder-Wettbewerb begleitenden Längsschnittstudie mit Erhebungszeiträu-
men in den Jahren 2012, 2016 und 2018 (vgl. Kapitel 3) zurückgegriff en und zum 
anderen auf die Ergebnisse einer deutschlandweiten Erhebung zu Weiterbildungs-
einrichtungen an Hochschulen im Jahr 2020. Während der Längsschnittstudie 
der Erhebung von 2012 die insgesamt 50 Hochschulen aus der 1. Wettbewerbs-
runde zugrunde liegen, erweiterte sich die Untersuchung von 2016 um die an der 
2. Wett bewerbsrunde beteiligten Hochschulen auf 97 (um Dopplungen bereinigt). 
Die gleichen Daten liegen der Erhebung von 2018 zugrunde. Für die Erhebung 
2020 erfolgte eine Dokumentenanalyse aller deutschen Hochschulwebseiten nach 
Mayring (2002), wobei die Verwaltungsfachhochschulen aufgrund ihrer speziellen 
Ausrichtung nicht berücksichtigt wurden. Es wurde wie folgt vorgegangen:
Zu Beginn wurde, basierend auf den Daten des BMBF1, eine Liste aller deut-
schen Hochschulen (ohne Verwaltungsfachhochschulen) erstellt. Diese listet ins-
gesamt 384 (Fach-)Hochschulen, Universitäten, Kunsthochschulen und pädagogi-
sche Hochschulen in privater, öff entlicher oder kirchlicher Trägerschaft . Für die 
Analyse wurde zunächst auf jeder Hochschulwebseite überprüft , ob berufsbeglei-
tende Weiterbildungsstudiengänge oder Zertifi katsprogramme angeboten werden. 
Im zweiten Schritt erfolgte die Analyse der Organisationsstruktur der jeweiligen 
Hochschule. Anhaltspunkte hierfür boten Organigramme sowie selbstbeschrei-
bende Informationstexte. Zusätzlich wurden folgende Daten (unabhängige Vari-
ablen) erhoben:
1. Wettbewerbsrunde (1. WR, 2. WR)
2. Beteiligung am Bund-Länder-Wettbewerb (Beteiligung, keine Beteiligung)
3. Hochschultyp (Universität, Fachhochschule, Kirchliche Hochschule, Pädagogi-
sche Hochschule und Kunsthochschule)
4. Bundesland (16 Bundesländer)
5. Trägerschaft  (staatlich, privat, kirchlich)
6. Größe der Hochschule (Anzahl der Studierenden)
Zur weiteren Ausdiff erenzierung der abhängigen Variablen Verankerung wurde 
auf das entwickelte Schema der Verankerungsformen von wissenschaft licher Wei-
terbildung an Hochschulen zurückgegriff en, welches aus den drei Dimensionen 
(1) intern – extern, (2) zentral – dezentral und (3) administrativ – intermediär 
– wissenschaft lich abgeleitet wurde (vgl. Kapitel 2). Des Weiteren orientieren sich 
die Ausprägungen der Variablen an den Ergebnissen der bisherigen Erhebungen 
(vgl. Kapitel 3). Die folgende Grafi k (vgl. Abbildung 3) gibt einen Überblick über 
die im Rahmen der Erhebung analysierten Ausprägungen der Variablen:
1 https://www.datenportal.bmbf.de/portal/de/Tabelle-2.5.8.xls (Stand: 8. Januar 2020)
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Abbildung 3:  Ausprägungen der Verankerungsvariablen in der Erhebung von 2020 
(Quelle: eigene Darstellung)
Neben den in Abbildung 3 dargestellten Verankerungsformen (1) zentrale Einrich-
tung, (2) Hochschulleitung, (3) dezentral, (4) zentral und dezentral und (5) intern 
und extern (Ausgründung +) wurden die Ausprägungen (6) Sonstige und (7) keine 
Weiterbildung erhoben. Unter Sonstige wurden alle Hochschulen eingeordnet, die 
über eine wissenschaft liche Weiterbildung verfügen, bei denen aber auf Basis der 
Dokumentenanalyse keine eindeutige Zuordnung zu einer der genannten Ausprä-
gungen möglich war.
Des Weiteren wurde auf die Datensätze der vorliegenden Längsschnittstudie 
im Rahmen des Bund-Länder-Wettbewerbs zurückgegriff en, um die Entwicklung 
von 2012 bis 2020 darstellen zu können. Die Ausprägungen der abhängigen Va-
riablen entsprachen hier dem oben genannten Schema.2 Als unabhängige Varia-
blen standen hier der Hochschultyp (Universität, Fachhochschule, Pädagogische 
Hochschule und Kunsthochschule) und die Wettbewerbsrunde (1.  WR, 2.  WR) 
zur Verfügung. Die Trägerschaft  und das Bundesland wurden, um die Vergleich-
barkeit zu erhöhen, nacherhoben. Nachträglich nicht erfasst werden konnte die 
Anzahl der Studierenden (Größe der Hochschule), da hier von Schwankungen in 
den verschiedenen Erhebungszeiträumen auszugehen ist. 
Die Auswertung des zusammengeführten Datensatzes, der zusätzlich um die 
Variable der Erhebungszeiträume ergänzt wurde, erfolgte – den Forschungsfra-
gen folgend – mit der Zielsetzung, zum einen eine deskriptive Beschreibung des 


































(4) zentral und 
dezentral
(5) intern und extern
(Ausgründung zusätzlich zu interner Verankerung)
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Status quo vorzunehmen und zum anderen statistisch relevante Zusammenhänge 
zwischen der unabhängigen und der abhängigen Variablen und damit mögliche 
Einfl ussfaktoren auf die Formen der Verankerung von wissenschaft licher Weiter-
bildung an den Hochschulen zu erfassen. Zur diff erenzierten Analyse der Unter-
schiede in der organisationalen Verankerung wurden zudem die standardisierten 
Residuen herangezogen. Felder der Kreuztabellen mit hohen standardisierten 
Residuen deuten dabei auf eine signifi kante Abweichung zwischen den gemesse-
nen und den zu erwartenden Häufi gkeiten hin. In der vorliegenden Untersuchung 
wurde bei einem standardisierten Residuum (≥ 2) von einer signifi kanten Abwei-
chung ausgegangen (Bühl, 2018).
5 Darstellung der Untersuchungsergebnisse
5.1 Entwicklung im Bund-Länder-Wettbewerb (Forschungsfrage 1)
Die bereits im Kapitel zum Stand der Forschung (vgl. Kapitel  3) beschriebenen 
Tendenzen im Bund-Länder-Wettbewerb setzen sich auch in 2020 fort. Insge-
samt sinkt der Anteil der zentralen Verankerung im Bund-Länder-Wettbewerb 
mit 51,6  Prozent minimal im Vergleich zu den Vorjahren. Der Anteil der Hoch-
schulen, an denen wissenschaft liche Weiterbildung ausschließlich dezentral ver-
ankert ist, ist mit 10,3  Prozent gleichbleibend zum Jahr 2018, aber die zen trale 
und dezentrale Verankerung hat sich mit 13,4  Prozent, verglichen mit 2018, fast 
verdoppelt (vgl. Tabelle  3). Der Anteil der Hochschulen, welche (zusätzlich) 
Ausgründungen für die wissenschaft liche Weiterbildung unterhalten, hat sich 
mit 20,6  Prozent im Vergleich zum Jahr 2018 (19,6  Prozent) kaum verändert. 
Mit 2,1  Prozent liegen die Hochschulen, die der Kategorie Sonstiges zuzuordnen 
sind, auf dem niedrigsten Niveau seit 2012. Die nachfolgende Tabelle 3 gibt einen 
Überblick über die organisationale Verankerung im Bund-Länder-Wettbewerb im 
Verlauf der Jahre:
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Tabelle 3:  Ausprägungen der organisationalen Verankerung wissenschaft licher Weiter-
bildung im Bund-Länder-Wettbewerb im zeitlichen Verlauf (Quelle: eigene 
Darstellung)
Erhebungsjahr 2012* 2016 2018 2020
N 50 97 97 97
zentral 54 % 58,8 % 54,6 % 51,6 %
dezentral 12 % 12,4 % 10,3 % 10,3 %
zentral + dezentral 6 % 6,2 % 7,2 % 13,4 %
extern (+ intern) 12 % 10,3 % 19,6 % 20,6 %
Sonstiges/unklar 4 % 10,3 % 7,2 % 2,1 %
keine Verankerung 
(nur als Projekt) 12 % 2,1 % 1 % 2,1 %
* Die Abweichungen zur Tabelle 1 im Jahr 2012 ergeben sich durch die nachkodierte Ausprägung „zentral + 
dezentral“ sowie die Anpassung der Ausprägung „extern (+ intern)“ (vorher nur „extern“) anhand des vor-
liegenden Materials von 2012. Hierdurch kommt es insgesamt zu kleineren Verschiebungen. Insbesondere 
die Ausprägung „Sonstiges/unklar“ fällt mit vier Prozent deutlich geringer aus (vorher 14 Prozent), wäh-
rend sich der Anteil der Hochschulen, die (auch) eine Ausgründung haben, um vier Prozent erhöht hat.
5.2 Status quo der organisationalen Verankerung (Forschungsfrage 2)
Die deskriptive Analyse der Vollerhebung (N  =  384) macht auf Folgendes auf-
merksam: (1) Mit 19  Prozent weist ein großer Anteil der Hochschulen keine 
(sichtbaren) Verankerungsstrukturen im Bereich der wissenschaft lichen Wei-
terbildung auf. (2) Eine zentrale Verankerung liegt bei insgesamt 32  Prozent der 
Hochschulen vor (davon 23,7 Prozent in zentralen Einrichtungen und 8,3 Prozent 
im Bereich der Hochschulleitungen). (3) Mit 22,7 Prozent ist der Anteil der Hoch-
schulen, die wissenschaft liche Weiterbildung dezentral in den Fakultäten und 
Fachbereichen verankert haben, deutlich höher als im Bund-Länder-Wettbewerb. 
(4) Des Weiteren lässt die Analyse bei 6,3  Prozent der Hochschulen sowohl auf 
eine zentrale als auch auf eine dezentrale Verankerung schließen. (5) Bei 14,8 Pro-
zent der Hochschulen liegt (zusätzlich) eine Ausgründung vor, die mit Aufgaben 
der wissenschaft lichen Weiterbildung befasst ist. (6) In lediglich 5,2  Prozent der 
Fälle ist eine Zuordnung nicht eindeutig möglich (vgl. Tabelle 4).
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Tabelle 4:  Ausprägungen der organisationalen Verankerung wissenschaft licher Weiterbil-


















Anzahl (N) 76 92 35 89 56 19 17 384
Prozent 19,0 % 23,7 % 8,3 % 22,7 % 14,8 % 5,2 % 6,3 % 100,0 %
5.3 Einfl ussfaktoren auf die organisationale Verankerung 
(Forschungsfrage 3)
Um mögliche Einfl ussfaktoren auf die organisationale Verankerung von wissen-
schaft licher Weiterbildung zu identifi zieren (Forschungsfrage  3), wurden Zu-
sammenhänge zwischen ausgewählten unabhängigen Variablen und der organi-
sationalen Verankerung für die Jahre 2012, 2016, 2018 und 2020 untersucht (vgl. 
Tabelle 5): Berücksichtigt wurden als unabhängige Variablen die Wettbewerbsrun-
de (wenn zutreff end) (1), der Hochschultyp (3), das Bundesland (4) und die Trä-
gerschaft  (5). Für 2020 wurden darüber hinaus die Teilnahme am Bund-Länder-
Wettbewerb (2) und die Anzahl der Studierenden (Größe der Hochschulen) (6) 
in die Analysen einbezogen (vgl. Kapitel  4). Für das Jahr 2020 wurde zwischen 
einer auf den Bund-Länder-Wettbewerb bezogenen Auswertung (N  =  97) und 
einer deutschlandweiten Auswertung unterschieden (N = 384), um Besonderhei-
ten der Hochschulen des Bund-Länder-Wettbewerbs deutlich machen zu können. 
Tabelle  5 gibt einen Überblick über den Einfl uss der einzelnen Variablen auf die 
organisationale Verankerung der wissenschaft lichen Weiterbildung sowie die Kor-
relationen und zugehörigen Signifi kanzen in den jeweiligen Erhebungen.
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Tabelle 5:  Korrelationen zwischen den unabhängigen Variablen und der organisationalen 
Verankerung (Quelle: eigene Darstellung)
organisationale Verankerung







































































































Mit Blick auf die in Kapitel  3 gebildeten Hypothesen macht die Auswertung auf 
Folgendes aufmerksam:
• Mit Blick auf den Bund-Länder-Wettbewerb kann für alle betrachteten Jahre 
kein statistisch signifi kanter Zusammenhang zwischen den getesteten, unab-
hängigen Variablen (Wettbewerbsrunde, Hochschultyp, Bundesland, Träger-
schaft ) und der organisationalen Verankerung festgestellt werden. Somit kön-
nen die im Kapitel  3 aufgestellte Hypothese, dass zwischen der Wettbewerbs-
runde und der organisationalen Verankerung ein Zusammenhang besteht 
(H1) sowie die Hypothesen H3 bis H5 für die am Bund-Länder-Wettbewerb 
beteiligten Hochschulen nicht bestätigt werden. 
• Für die deutschlandweite Erhebung lassen sich mehrere Zusammenhänge 
nachweisen: Im Jahr 2020 bestehen statistisch signifi kante Zusammenhänge 
zwischen einer Vielzahl der getesteten unabhängigen Variablen (Teilnahme am 
Bund-Länder-Wettbewerb, Hochschultyp, Bundesland und Trägerschaft ) und 
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der organisationalen Verankerung. Die Werte von Cramers V weisen dabei auf 
eine kleinere (≥ 0,1) bis mittlere Eff ektstärke (≥ 0,3) hin. Die Hypothesen H2 
bis H5 (vgl. Kapitel 3) können somit für die deutschlandweite Erhebung bestä-
tigt werden, die Ergebnisse werden untenstehend näher erläutert. 
• Für das Jahr 2020 lässt sich für die Variable Anzahl der Studierenden kein sta-
tistisch signifi kanter Zusammenhang mit der organisationalen Verankerung 
erkennen. Dieser Befund gilt auch dann, wenn bei der Anzahl der Studieren-
den – aufgrund des metrischen Skalenniveaus – nicht Cramers V, sondern der 
Eta-Koeffi  zient berechnet wird. Ungeachtet dessen ist der sehr hohe Korrelati-
onskoeffi  zient bei der Anzahl der Studierenden auff ällig, was auf einen engen 
Zusammenhang zwischen Studierendenzahl und organisationaler Verankerung 
hindeutet. Legt man dies zugrunde, verfügen Hochschulen, die keine Veran-
kerung der wissenschaft lichen Weiterbildung aufweisen, im Durchschnitt eher 
über niedrige Studierendenzahlen (M  =  1452,67), während Hochschulen, die 
über eine zentrale Einrichtung oder eine (zusätzliche) Ausgründung verfügen, 
im Durchschnitt eher hohe Studierendenzahlen haben (M  =  10513,31 bzw. 
M  =  11536,72). Angesichts der Ergebnisse der Signifi kanzprüfung bleibt es je-
doch dabei, dass die Hypothese, dass zwischen der Anzahl der Studierenden 
und der organisationalen Verankerung ein Zusammenhang besteht (H6), nicht 
bestätigt werden kann.
Die signifi kanten Korrelationen aus der Erhebung 2020 (Hochschulen insgesamt) 
werden im Folgenden näher erläutert und in Bezug zu den in Kapitel 3 aufgestell-
ten Hypothesen gesetzt (H2 bis H5). Zusätzlich wird anhand der standardisierten 
Residuen diff erenzierter geprüft , auf welche Ausprägungen die Unterschiede in 
der organisationalen Verankerung zurückzuführen sind.
H2: Teilnahme am Bund-Länder-Wettbewerb
Vergleicht man die Ausprägungen der organisationalen Verankerung der wis-
senschaft lichen Weiterbildung an den Hochschulen, die am Bund-Länder-
Wettbewerb beteiligt waren, mit denen, die nicht am Bund-Länder-Wettbewerb 
beteiligt waren, so zeigt sich: In 2020 bestehen mittlere Eff ektstärken zwischen 
der Teilnahme am Bund-Länder-Wettbewerb und der Ausprägung der orga-
nisationalen Verankerung (V  =  0,31, p  =  0.000). Vereinfacht formuliert, ist die 
organisationale Verankerung bei den am Bund-Länder-Wettbewerb beteiligten 
Hochschulen höher. Dafür gibt es drei Belege: Erstens, unter den Hochschulen, 
die nicht am Bund-Länder-Wettbewerb beteiligt waren, ist der Anteil derjenigen, 
der keine wissenschaft liche Weiterbildung aufweist, mehr als zehn Mal so hoch 
wie bei den am Bund-Länder-Wettbewerb beteiligten Hochschulen (außerhalb: 
24,7 Prozent vs. innerhalb: 2,1 Prozent; vgl. Tabelle 6). Zweitens ist der Anteil der 
Hochschulen, der die wissenschaft liche Weiterbildung dezentral verankert hat, 
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außerhalb des Bund-Länder-Wettbewerbs mehr als doppelt so hoch wie bei den 
am Bund-Länder-Wettbewerb beteiligten Hochschulen (außerhalb: 26,8  Prozent 
vs. innerhalb: 10,3  Prozent). Drittens besteht bei den Hochschulen, die nicht am 
Bund-Länder-Wettbewerb beteiligt waren, deutlich seltener eine zentrale Veran-
kerung (zentrale Einrichtungen und Hochschulleitung) als bei den am Bund-Län-
der-Wettbewerb beteiligten Hochschulen (außerhalb: 25,4  Prozent vs. innerhalb: 
51,6  Prozent). Dies ist auch darauf zurückzuführen, dass zentrale Einrichtungen 
in Hochschulen, die nicht am Bund-Länder-Wettbewerb beteiligt waren, deut-
lich seltener vorkommen (vgl. Tabelle 6). Zusammenfassend betrachtet, kann die 
Hypothese, dass zwischen der Beteiligung am Bund-Länder-Wettbewerb und der 
organisationalen Verankerung ein Zusammenhang besteht (H2), somit bestätigt 
werden.
Tabelle 6:  Kreuztabelle – Teilnahme am Bund-Länder-Wettbewerb und organisationale 




























71,00 49,00 24,00 77,00 37,00 18,00 11,00 287,00
24,74 % 17,07 % 8,36 % 26,83 % 12,89 % 6,27 % 3,83 % 100,00 %
2,23 -2,31 ,02 1,49 -,86 ,79 -1,64 ,00
Beteiligung 2,00 42,00 8,00 10,00 20,00 2,00 13,00 97,00
2,06 % 43,30 % 8,25 % 10,31 % 20,62 % 2,06 % 13,40 % 100,00 %
-3,83 3,97 -,03 -2,55 1,48 -1,36 2,82 ,00
gesamt 73,00 91,00 32,00 87,00 57,00 20,00 24,00 384,00
19,01 % 23,70 % 8,33 % 22,66 % 14,84 % 5,21 % 6,25 % 100,00 %
H3: Hochschultyp
Der Hochschultyp weist kleinere Eff ektstärken hinsichtlich der organisationalen 
Verankerung der wissenschaft lichen Weiterbildung auf (V  =  0,25, p  =  0,000). 
Vergleicht man die verschiedenen Hochschultypen, dann kristallisiert sich Fol-
gendes heraus (vgl. Tabelle 7): (1) Die Universitäten geben vergleichsweise selten 
an, keine Verankerung zu haben (7,8  Prozent) und verfügen relativ häufi g über 
eine Ausgründung (23,3  Prozent). (2) Die Th eologischen Hochschulen haben 
demgegenüber relativ häufi g keine organisationale Verankerung (43,8  Prozent) 
oder eine sonstige Verankerung (18,8 Prozent). (3) Die Pädagogischen Hochschu-
len besitzen überdurchschnittlich oft  eine zentrale Verankerung (66,7  Prozent). 
(4) Die Kunsthochschulen weisen mehrere Besonderheiten auf: Sie geben zum 
einen vergleichsweise häufi g an, keine Verankerung der wissenschaft lichen Wei-
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terbildung (46,2  Prozent) oder aber eine Verankerung bei der Hochschulleitung 
zu haben (19,2 Prozent). Sie äußern zum anderen aber seltener, über eine zentrale 
Einrichtung der wissenschaft lichen Weiterbildung zu verfügen (1,9 Prozent). Zu-
sammenfassend betrachtet, kann die Hypothese, dass zwischen dem Hochschultyp 
und der organisationalen Verankerung ein Zusammenhang besteht (H3), somit be-
stätigt werden, auch wenn der Zusammenhang gering ist.






















Universität 8,00 28,00 7,00 18,00 24,00 7,00 11,00 103,00
7,77 % 27,18 % 6,80 % 17,48 % 23,30 % 6,80 % 10,68 % 100,00 %
-2,62 ,73 -,54 -1,10 2,23 ,71 1,80 ,00
allg. Fach-
hochschule
34,00 56,00 15,00 52,00 27,00 10,00 13,00 207,00
16,43 % 27,05 % 7,25 % 25,12 % 13,04 % 4,83 % 6,28 % 100,00 %
-,85 ,99 -,54 ,74 -,67 -,24 ,02 ,00
Th eologische 
Hochschule
7,00 2,00 ,00 3,00 1,00 3,00 ,00 16,00
43,75 % 12,50 % ,00 % 18,75 % 6,25 % 18,75 % ,00 % 100,00 %
2,27 -,92 -1,15 -,33 -,89 2,37 -1,00 ,00
Pädagogische 
Hochschulen
,00 4,00 ,00 ,00 2,00 ,00 ,00 6,00
,00 % 66,67 % ,00 % ,00 % 33,33 % ,00 % ,00 % 100,00 %
-1,07 2,16 -,71 -1,17 1,18 -,56 -,61 ,00
Kunsthoch-
schulen
24,00 1,00 10,00 14,00 3,00 ,00 ,00 52,00
46,15 % 1,92 % 19,23 % 26,92 % 5,77 % ,00 % ,00 % 100,00 %
4,49 -3,23 2,72 ,65 -1,70 -1,65 -1,80 ,00
Gesamt 73,00 91,00 32,00 87,00 57,00 20,00 24,00 384,00
19,01 % 23,70 % 8,33 % 22,66 % 14,84 % 5,21 % 6,25 % 100,00 %
H4: Bundesland
Auch das Bundesland hat – den Untersuchungsbefunden zufolge – einen Eff ekt 
auf die organisationale Verankerung (V  =  0,25, p  =  0,001), wenngleich der Ef-
fekt eher gering ausfällt (vgl. Tabelle  8). Für den Einfl uss des Bundeslandes auf 
die wissenschaft liche Weiterbildung sind die folgenden vier besonders markante 
Beispiele: (1) In Berlin gibt es relativ häufi g keine organisationale Verankerung 
der wissenschaft lichen Weiterbildung (43,6  Prozent), dafür aber vergleichsweise 
oft  eine zentrale Verankerung auf Ebene der Hochschulleitung (18 Prozent). (2) In 
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Bayern existiert überdurchschnittlich oft  eine zentrale Einrichtung (50  Prozent) 
und dafür keine Ausgründung (0 Prozent). (3) In Sachsen-Anhalt ist die wissen-
schaft liche Weiterbildung überdurchschnittlich häufi g bei der Hochschulleitung 
zentral angesiedelt (33,3  Prozent). (4) Im Gegensatz dazu besteht in Nieder-
sachsen und Rheinland-Pfalz mit jeweils knapp einem Viertel der Hochschulen 
überdurchschnittlich häufi g eine dezentrale und zentrale Verankerung. Zusam-
menfassend betrachtet, kann die Hypothese, dass zwischen dem Bundesland und 
der organisationalen Verankerung ein Zusammenhang besteht (H4), somit für die 
deutschlandweite Auswertung bestätigt werden, auch wenn der Zusammenhang 
hier im Vergleich eher gering erscheint (vgl. Tabelle 5) und Unterschiede nur bei 
einzelnen Ausprägungen der organisationalen Verankerung sowie einzelnen Bun-
desländern deutlich werden (vgl. Residuen in Tabelle 8).


























12,00 19,00 4,00 13,00 13,00 2,00 1,00 64,00
18,75 % 29,69 % 6,25 % 20,31 % 20,31 % 3,13 % 1,56 % 100,00 %
-,05 ,98 -,58 -,39 1,14 -,73 -1,50 ,00
Bayern 5,00 23,00 2,00 12,00 ,00 4,00 ,00 46,00
10,87 % 50,00 % 4,35 % 26,09 % ,00 % 8,70 % ,00 % 100,00 %
-1,27 3,66 -,94 ,49 -2,61 1,04 -1,70 ,00
Berlin 17,00 5,00 7,00 4,00 4,00 ,00 2,00 39,00
43,59 % 12,82 % 17,95 % 10,26 % 10,26 % ,00 % 5,13 % 100,00 %
3,52 -1,40 2,08 -1,63 -,74 -1,43 -,28 ,00
Branden-
burg
2,00 2,00 2,00 2,00 3,00 ,00 1,00 12,00
16,67 % 16,67 % 16,67 % 16,67 % 25,00 % ,00 % 8,33 % 100,00 %
-,19 -,50 1,00 -,44 ,91 -,79 ,29 ,00
Bremen 1,00 1,00 ,00 ,00 1,00 2,00 1,00 6,00
16,67 % 16,67 % ,00 % ,00 % 16,67 % 33,33 % 16,67 % 100,00 %
-,13 -,35 -,71 -1,17 ,12 3,02 1,02 ,00
Hamburg 4,00 3,00 ,00 5,00 4,00 1,00 ,00 17,00
23,53 % 17,65 % ,00 % 29,41 % 23,53 % 5,88 % ,00 % 100,00 %
,43 -,51 -1,19 ,59 ,93 ,12 -1,03 ,00






















Hessen 5,00 4,00 4,00 8,00 4,00 2,00 3,00 30,00
16,67 % 13,33 % 13,33 % 26,67 % 13,33 % 6,67 % 10,00 % 100,00 %




1,00 1,00 1,00 2,00 1,00 ,00 ,00 6,00
16,67 % 16,67 % 16,67 % 33,33 % 16,67 % ,00 % ,00 % 100,00 %
-,13 -,35 ,71 ,55 ,12 -,56 -,61 ,00
Nieder-
sachsen
3,00 6,00 1,00 6,00 3,00 2,00 6,00 27,00
11,11 % 22,22 % 3,70 % 22,22 % 11,11 % 7,41 % 22,22 % 100,00 %
-,94 -,16 -,83 -,05 -,50 ,50 3,32 ,00
Nordrhein-
Westfalen
12,00 12,00 2,00 18,00 11,00 4,00 4,00 63,00
19,05 % 19,05 % 3,17 % 28,57 % 17,46 % 6,35 % 6,35 % 100,00 %
,01 -,76 -1,42 ,99 ,54 ,40 ,03 ,00
Rheinland-
Pfalz
3,00 6,00 ,00 3,00 1,00 ,00 4,00 17,00
17,65 % 35,29 % ,00 % 17,65 % 5,88 % ,00 % 23,53 % 100,00 %
-,13 ,98 -1,19 -,43 -,96 -,94 2,85 ,00
Saarland ,00 1,00 1,00 1,00 2,00 ,00 ,00 5,00
,00 % 20,00 % 20,00 % 20,00 % 40,00 % ,00 % ,00 % 100,00 %
-,97 -,17 ,90 -,12 1,46 -,51 -,56 ,00
Sachsen 3,00 2,00 4,00 4,00 4,00 2,00 1,00 20,00
15,00 % 10,00 % 20,00 % 20,00 % 20,00 % 10,00 % 5,00 % 100,00 %
-,41 -1,26 1,81 -,25 ,60 ,94 -,22 ,00
Sachsen-
Anhalt
2,00 2,00 3,00 ,00 1,00 ,00 1,00 9,00
22,22 % 22,22 % 33,33 % ,00 % 11,11 % ,00 % 11,11 % 100,00 %
,22 -,09 2,60 -1,43 -,29 -,68 ,58 ,00
Schleswig-
Holstein
2,00 2,00 1,00 3,00 2,00 1,00 ,00 11,00
18,18 % 18,18 % 9,09 % 27,27 % 18,18 % 9,09 % ,00 % 100,00 %
-,06 -,38 ,09 ,32 ,29 ,56 -,83 ,00
Th üringen 1,00 2,00 ,00 6,00 3,00 ,00 ,00 12,00
8,33 % 16,67 % ,00 % 50,00 % 25,00 % ,00 % ,00 % 100,00 %
-,85 -,50 -1,00 1,99 ,91 -,79 -,87 ,00
Gesamt 73,00 91,00 32,00 87,00 57,00 20,00 24,00 384,00
19,01 % 23,70 % 8,33 % 22,66 % 14,84 % 5,21 % 6,25 % 100,00 %
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H5: Trägerschaft 
Die Trägerschaft  der Hochschulen hat einen nachweisbaren Eff ekt auf die orga-
nisationale Verankerung (V =  ,29, p = 0,000), der insgesamt betrachtet ebenfalls 
eher gering ist (vgl. Tabelle  9). Folgende Besonderheiten fallen hinsichtlich der 
Trägerschaft  auf: (1) Staatliche Hochschulen weisen vergleichsweise häufi g eine 
zentrale Einrichtung auf (30,9  Prozent). (2) Private Hochschulen haben die wis-
senschaft liche Weiterbildung demgegenüber deutlich seltener an einer zentralen 
Einrichtung (6,6  Prozent) und dafür erkennbar häufi ger dezentral verankert 
(37,7  Prozent). (3) An Kirchlichen Hochschulen gibt es mit 14,3  Prozent über-
durchschnittlich häufi g eine besondere sonstige Verankerungsform. Zusammen-
fassend betrachtet, kann die Hypothese, dass zwischen der Trägerschaft  und der 
organisationalen Verankerung ein Zusammenhang besteht (H5), also bestätigt wer-
den, auch wenn der Zusammenhang ebenfalls eher gering ist.

























staatlich 35,00 75,00 19,00 42,00 43,00 7,00 22,00 243,00
14,40 % 30,86 % 7,82 % 17,28 % 17,70 % 2,88 % 9,05 % 100,00 %
-1,65 2,29 -,28 -1,76 1,15 -1,59 1,75 ,00
privat 28,00 7,00 9,00 40,00 12,00 8,00 2,00 106,00
26,42 % 6,60 % 8,49 % 37,74 % 11,32 % 7,55 % 1,89 % 100,00 %
1,75 -3,62 ,06 3,26 -,94 1,06 -1,80 ,00
kirchlich 10,00 9,00 4,00 5,00 2,00 5,00 ,00 35,00
28,57 % 25,71 % 11,43 % 14,29 % 5,71 % 14,29 % ,00 % 100,00 %
1,30 ,25 ,63 -1,04 -1,40 2,35 -1,48 ,00
Gesamt 73,00 91,00 32,00 87,00 57,00 20,00 24,00 384,00
19,01 % 23,70 % 8,33 % 22,66 % 14,84 % 5,21 % 6,25 % 100,00 %
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6 Interpretation und Diskussion der Untersuchungsergebnisse
Forschungsfrage 1: Haben sich die Formen der organisationalen Verankerung von 
wissenschaft licher Weiterbildung im Laufe des Bund-Länder-Wettbewerbs bei den 
beteiligten Hochschulen verändert? 
Mit Blick auf die zeitliche Entwicklung der am Bund-Länder-Wettbewerb beteilig-
ten Hochschulen lässt sich insgesamt eine Fortsetzung der in den vorhergehenden 
Jahren beobachteten Entwicklung feststellen. So kommt es zu einer minimalen 
Abnahme der zentralen Verankerung, sie bleibt aber mit über der Hälft e aller 
Hochschulen die dominierende Form der Verankerung. Auch die Anzahl der 
Ausgründungen, die seit 2018 mit knapp 20  Prozent auf einem sehr hohen Ni-
veau ist, steigt in 2020 nochmals, wenn auch marginal, an. Ein deutlicherer An-
stieg ist bei einer Verankerung, die sowohl dezentral als auch zentral stattfi ndet, 
zu erkennen. Dies scheint insbesondere auf eine insgesamt klarere Struktur bzw. 
Außendarstellung zurückzugehen, denn die Fälle, die nicht eindeutig zuordenbar 
waren, sind in der Erhebung 2020 weiter gesunken. Auch die Anzahl der Hoch-
schulen, die über das Projekt hinaus keine Strukturen der wissenschaft lichen Wei-
terbildung aufweisen, bleibt mit rund zwei Prozent sehr gering (eine Hochschule 
mehr als im Jahr 2018). Insgesamt können die Befunde dahingehend interpretiert 
werden, dass die am Bund-Länder-Wettbewerb beteiligten Hochschulen in den 
vergangenen Jahren für ihre jeweilige Situation und die vorherrschenden Rah-
menbedingungen passende Strukturen gefunden haben. Wie sich diese in den 
kommenden Jahren weiterentwickeln, ist für die am Bund-Länder-Wettbewerb 
beteiligten Hochschulen, aber auch für die Hochschulen darüber hinaus (vgl. For-
schungsfrage 2), spannend zu beobachten. 
Forschungsfrage 2: Welche Formen der organisationalen Verankerung bestehen ak-
tuell an Hochschulen in Deutschland, und gibt es Unterschiede im Vergleich zu den 
am Bund-Länder-Wettbewerb beteiligten Hochschulen?
Mit Blick auf die zweite Forschungsfrage zeigt sich, dass immerhin knapp ein 
Fünft el der Hochschulen in Deutschland bislang keine (sichtbaren) Strukturen 
der wissenschaft lichen Weiterbildung aufweist. Hinzu kommt, dass im Vergleich 
zu den Hochschulen im Bund-Länder-Wettbewerb (vgl. auch H2: Teilnahme am 
Bund-Länder-Wettbewerb) bei einem Viertel der Hochschulen wissenschaft liche 
Weiterbildung vermehrt dezentral in den Fakultäten und Fachbereichen verankert 
ist, während (zusätzliche) Ausgründungen weniger vertreten sind. Die Ergebnis-
se der Analysen zeigen somit, dass die Hochschulen, die sich am Bund-Länder-
Wettbewerb beteiligt haben, im Vergleich zur Grundgesamtheit
1. zu einer zentralen Verankerung der wissenschaft lichen Weiterbildung tendie-
ren,
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2. vermehrt Ausgründungen einsetzen, um die Weiterbildung an ihren Hoch-
schulen zu organisieren und
3. insgesamt eine höhere Beschäft igung mit dem Th ema aufweisen, was sich in 
den zu 98  Prozent vorhandenen Strukturen der wissenschaft lichen Weiterbil-
dung widerspiegelt.
Eine mögliche Interpretation dieser statistisch relevanten Unterschiede zur 
Grundgesamtheit kann zum einen auf die Bestrebung der Akteur*innen des 
Bund-Länder-Wettbewerbs zurückgeführt werden, die Weiterbildung an ihren 
Hochschulen als Kernaufgabe zu stärken. Dabei ist allerdings auch zu berücksich-
tigen, dass im Bund-Länder-Wettbewerb vermutlich vor allem weiterbildungs-
affi  ne Hochschulen bzw. zumindest weiterbildungsinteressierte Hochschulen 
beteiligt sind. Zum anderen kann die erhöhte Anzahl der Ausgründungen bzw. 
die Nutzung von Ausgründungen für die wissenschaft liche Weiterbildung als ein 
Indikator für die schwierigen Rahmenbedingungen an den Hochschulen gedeutet 
werden. Fragen der Trennungsrechnung und damit verbunden die Einordnung 
weiterbildender Angebote in wirtschaft liche oder auch nicht wirtschaft liche Tätig-
keiten (Maschwitz, Schmitt, Hebisch & Bauhofer, 2017) sowie Herausforderungen 
bei der Personaleinstellung (Be- und Entfristung) und die zum Teil restriktive 
Auslegung in der Verwaltung können ein Ausweichen in (zusätzliche) außerhoch-
schulische Strukturen notwendig bzw. zumindest attraktiv machen (Maschwitz et 
al., 2018). 
Forschungsfrage 3: Welche Faktoren haben Einfl uss auf die gewählte Form der Ver-
ankerung, und zeigen sich bei den am Bund-Länder-Wettbewerb beteiligten Hoch-
schulen Unterschiede zwischen den Wettbewerbsrunden?
Ein Blick auf die am Bund-Länder-Wettbewerb beteiligten Hochschulen zeigt, 
dass die Wettbewerbsrunde und auch der Hochschultyp in keinem signifi kanten 
Zusammenhang mit der organisationalen Verankerung der am Bund-Länder-
Wettbewerb beteiligten Hochschulen stehen. Auch die Trägerschaft  und das Bun-
desland zeigen keinen signifi kanten Zusammenhang zur organisationalen Veran-
kerung auf. Dies könnte dahingehend gedeutet werden, dass die Hochschulen im 
Bund-Länder-Wettbewerb ein weitestgehend homogenes Bild mit Blick auf die 
gewählten Formen der organisationalen Verankerung entwickelt haben. Auch die 
unterschiedlichen Rahmenbedingungen der wissenschaft lichen Weiterbildung in 
den Bundesländern scheinen keinen Einfl uss auf die gewählten Formen der orga-
nisationalen Verankerung zu nehmen. 
Die Vollerhebung zeigt hingegen, dass der Hochschultyp, die Trägerschaft 
(staatliche Hochschulen mit dem höchsten Anteil an ausgewiesenen Weiterbil-
dungsstrukturen) und die Bundesländer einen statistisch relevanten Einfl uss 
auf die organisationale Verankerung haben. Die Vermutung, dass an Fachhoch-
schulen die organisationale Verankerung signifi kant häufi ger in zentraler Form 
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vorliegt als an Universitäten (H3: Hochschultyp), konnte jedoch nicht bestätigt 
werden. Es wird aber deutlich, dass insbesondere Universitäten zusätzlich Aus-
gründungen einrichten, um wissenschaft liche Weiterbildung zu organisieren. Dies 
könnte darauf zurückzuführen sein, dass Fachhochschulen aufgrund ihrer deut-
licheren Nähe zur Praxis (und zur Lehre) wissenschaft liche Weiterbildung eher 
als eine ihrer Kernaufgaben begreifen und diese in den Hochschulstrukturen er-
möglichen, während Universitäten ihren Schwerpunkt vor allem in der Forschung 
sehen und in den internen Strukturen weniger fl exibel auf die besonderen An-
forderungen der wissenschaft lichen Weiterbildung reagieren (können). Die Ver-
mutung, dass an Kunsthochschulen und Kirchlichen Hochschulen der Anteil der 
Hochschulen, die keine Strukturen der Verankerung von wissenschaft licher Wei-
terbildung aufweisen, höher ist als an Universitäten und Fachhochschulen, konnte 
bestätigt werden. Mit Blick auf die Bundesländer (H4) ist auff allend, dass in Berlin 
über 40  Prozent der Hochschulen keine Form der Verankerung aufweisen. Dies 
könnte die Annahme, dass es in den Stadtstaaten mehr private Hochschulen und 
damit zum einen sehr kleine (vgl. auch H6) und zum anderen auf eine berufstäti-
ge Zielgruppe ausgerichtete Hochschulen gibt, unterstützen. Dies korrespondiert 
auch mit dem Ergebnis, dass private Hochschulen seltener zentrale Einrichtungen 
aufweisen (H5: Trägerschaft ) und sie – so zumindest eine mögliche Interpretation 
– als Gesamtorganisation auf weiterbildende Angebote ausgerichtet sind, weshalb 
eine dezentrale Verankerung überwiegt. Auff allend ist jedoch, dass die Annahme, 
dass private Hochschulen aufgrund ihres privatwirtschaft lichen Status keine wei-
tere externe Organisationsform benötigen, da sie per se unternehmerisch handeln 
können, sich nicht bestätigt hat. So weisen private Hochschule zwar weniger Aus-
gründungen als staatliche Hochschulen auf, dennoch hat den Ergebnissen zufolge 
immer noch jede zehnte private Hochschule eine Ausgründung (Tochterfi rma). 
7 Zusammenfassung und Ausblick
Der vorliegende Beitrag gibt einen Überblick über den Status quo der organisa-
tionalen Verankerung von wissenschaft licher Weiterbildung, wobei zwischen der 
Entwicklung im Bund-Länder-Wettbewerb einerseits und in Deutschland insge-
samt andererseits unterschieden wird. Darüber hinaus ermöglicht der Beitrag ei-
nen diff erenzierten Einblick in diejenigen Faktoren, welche die Form der organi-
sationalen Verankerung beeinfl ussen. Schließlich ermöglicht das gewählte metho-
dische Vorgehen einen umfassenden Blick auf die Hochschullandschaft  und bietet 
damit seit der Länderstudie von Faulstich et al. (2007) erstmals wieder empirische 
Daten zur organisationalen Verankerung der wissenschaft lichen Weiterbildung in 
Deutschland. Als zentrale Erkenntnisse des Beitrags können festgehalten werden:
1. Die am Bund-Länder-Wettbewerb beteiligten Hochschulen setzen die Ten-
denzen der vergangenen Jahre auch in 2020 fort und geben ein homogenes 
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Bild hinsichtlich der gewählten Formen der organisationalen Verankerung von 
wissenschaft licher Weiterbildung ab. Weder die Wettbewerbsrunde, der Hoch-
schultyp, das Bundesland noch die Trägerschaft  haben einen Einfl uss auf die 
gewählte Form. 
2. Die nicht am Bund-Länder-Wettbewerb beteiligten Hochschulen unterschei-
den sich signifi kant von denjenigen, die am Bund-Länder-Wettbewerb betei-
ligt waren. Insbesondere ist die Anzahl der Hochschulen, die keine explizite 
Form der organisationalen Verankerung von wissenschaft licher Weiterbildung 
aufweisen, außerhalb des Bund-Länder-Wettbewerbs mit fast einem Viertel 
deutlich höher.
3. Betrachtet man alle Hochschulen in Deutschland, wird ein Einfl uss des Hoch-
schultyps, des Bundeslandes und der Trägerschaft  auf die organisationale Ver-
ankerung erkennbar. Darüber hinaus scheint auch die Größe der Hochschule 
von Relevanz, auch wenn hier keine signifi kante Korrelation zur organisatio-
nalen Verankerung der wissenschaft lichen Weiterbildung nachgewiesen wer-
den konnte.
Einschränkend ist auf Folgendes hinzuweisen: Aufgrund des methodischen Vor-
gehens (Dokumentenanalysen von Hochschulwebseiten) sind partiell Fehler3 bei 
der Interpretation der Angaben sowie der vorgenommenen Kodierung möglich, 
was bei der Interpretation der Daten zu berücksichtigen ist. Für die Zukunft  wäre 
daher ein Abgleich der Daten mit einer Befragung (Selbstauskunft ) aller Hoch-
schulen in Deutschland von Interesse, da hierüber nicht nur die Ergebnisse ge-
schärft , sondern auch Erkenntnisse über die Außendarstellung von Hochschulen 
im Kontext wissenschaft licher Weiterbildung abgeleitet werden könnten.
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Kooperation und Konkurrenz in Verbundprojekten
1 Einleitung
Kooperationen sind seit vielen Jahrzehnten ein zentrales Th ema in Forschung, 
Lehre und Weiterbildung an Hochschulen. Im Bereich der wissenschaft lichen 
Weiterbildung werden Kooperationen auch zwischen Einrichtungen eingegangen, 
die auf einem durch Wettbewerb geprägten Markt in Konkurrenz zueinander-
stehen. Die Entscheidung, miteinander oder mit weiteren Akteuren zu kooperie-
ren, wird dabei aus unterschiedlichen Gründen, wie z. B. wettbewerbsähnlichen 
Förderstrategien und/oder Mittelkürzungen (u. a. Nickelsen & Krämer, 2016; 
Reiss & Neumann, 2012) getroff en. Übereinstimmend dazu arbeiteten auch im 
Bund-Länder-Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“ in zwei 
Wettbewerbsrunden 24 Projekte kooperativ in Verbundprojekten mit insgesamt 
84 Teilprojekten zusammen. Konkurrenz war dabei von Beginn an ein Merk-
mal: Zum einen handelt es sich um eine kompetitive Ausschreibung, die per se 
eine Konkurrenz unter den sich bewerbenden Hochschulen beinhaltete (Wett-
bewerb). Zum anderen mussten einzelne Hochschulen bei der Antragstellung 
entscheiden, ob sie einen inhaltlichen und/oder auch regionalen Verbund (mit 
Konkurrent*innen) eingehen oder sich durch voneinander unabhängige Anträge 
in ein Konkurrenzverhältnis zueinander begeben sollten. Dabei kann Konkur-
renz zu einer hohen Leistungsfähigkeit führen, Kooperation aber auch bei einer 
entsprechenden Zusammenarbeit zu Synergieeff ekten beitragen (Weise, 1997). Es 
scheint insofern sowohl Gründe für eine Kooperation als auch für Konkurrenz zu 
geben, die allerdings in (Verbund-)Projekten bislang empirisch kaum betrachtet 
wurden.
Vor diesem Hintergrund widmet sich der vorliegende Beitrag der Kooperation 
und der Konkurrenz in Verbundprojekten des Bund-Länder-Wettbewerbs und 
geht aus Perspektive der Spieltheorie sowie der Mechanismus-Design-Th eorie den 
folgenden zwei Fragen nach: 
1. Welche Bedeutung kommt Kooperations- und Konkurrenzverhältnissen in 
Verbundprojekten des Bund-Länder-Wettbewerbs zu und welche Strategien 
resultieren daraus? 
2. Welche Regeln und Mechanismen beeinfl ussen die Kooperations- und Kon-
kurrenzverhältnisse in Verbundprojekten? 
Zur Beantwortung der Fragen werden in diesem Beitrag qualitative Daten, die 
im Rahmen des Bund-Länder-Wettbewerbs erhoben worden sind, herangezogen. 
Nach der Klärung zentraler Begriff e (Kapitel 2) werden die theoretische Grundla-
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ge – Spieltheorie und Mechanismus-Design-Th eorie – erläutert (Kapitel  3) sowie 
die Forschungsfragen und das Forschungsdesign skizziert (Kapitel  4). Daran an-
schließend werden die Ergebnisse der qualitativen Studie dargestellt (Kapitel  5), 
interpretiert und diskutiert (Kapitel 6). Abgeschlossen wird der Beitrag mit einer 
Zusammenfassung und einem Ausblick (Kapitel 7). 
2 Klärung zentraler Begriff e
Nachfolgend werden die für den Beitrag relevanten zentralen Begriff e Kooperati-
on, Konkurrenz und Koopkurrenz sowie Verbundprojekte näher erläutert.
2.1  Kooperation, Konkurrenz und Koopkurrenz
In der Literatur besteht keine Einigkeit darüber, was unter Kooperation und 
Konkurrenz zu verstehen ist, vielmehr liegen zu beiden Begriff en verschiedene 
disziplinäre Diskurse und keine einheitliche Defi nition vor. Unter Kooperation 
(lat. cooperare = zusammenarbeiten) kann – stark vereinfacht betrachtet – eine 
Beziehung verstanden werden, in der mindestens zwei Akteure oder Institutionen 
zusammenarbeiten oder sich gegenseitig unterstützen (Weise, 1997; vgl. auch Lau-
del, 1999). Sie kommen dann zustande, wenn die beteiligten Akteure annehmen, 
dass sich aus der Kooperation entsprechende Vorteile ergeben, für die sie zulas-
sen, dass sich ihre Autonomie verringert (Weise, 1997; vgl. auch Maschwitz, 2014). 
„Kooperation meint die wechselseitige Hilfe oder den Tausch von Gütern derart, daß 
[sic!] ein Mehrgewinn realisiert und auf die beiden Individuen (oder beide Gruppen) 
aufgeteilt werden kann. Ein derartiger Mehrgewinn kann sich dadurch ergeben, daß 
[sic!] Arbeitsteilungs- und Spezialisierungsgewinne bei der Produktion und Gütern 
und bei deren Tausch entstehen.“ (Weise, 1997, S. 2)
Unter Konkurrenz (lat. concurrere = zusammenlaufen) wird eine Beziehung ver-
standen, in welcher ein Akteur gegenüber einem anderen einen Vorteil erzielen 
möchte. Synonym werden zum Teil auch die Begriff e Wettbewerb, Streit oder 
Kampf verwendet (Weise, 1997). 
„Konkurrenz meint den Wettbewerb oder Kampf um eine knappe Ressource derart, 
daß [sic!] eine Mehrnutzung der knappen Ressource durch ein Individuum (oder eine 
Gruppe) eine Mindernutzung dieser knappen Ressource durch ein anderes Individu-
um (oder eine andere Gruppe) bedeutet. Eine derart knappe Ressource kann Nahrung, 
Raum, Zeit, aber auch die kaufk räft ige Nachfrage sein.“ (ebd., S. 2).
Mickler (2013) ist darüber hinaus der Frage nachgegangen, „welche Konkurrenz-
anlässe sich in institutionalisierten Kooperationsformen unter einem Dach zeigen 
und welche Umgangsformen sich mit diesen rekonstruieren lassen“ (ebd., S.  111). 
In Anlehnung an Reutter (1996) zeigt die Autorin auf, dass Kooperation und 
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Konkurrenz wie siamesische Zwillinge immer gemeinsam auft reten. Diese An-
nahme stärkt die Autorin durch einen Blick in die Netzwerkforschung, hier be-
schreibt sie in Bezug auf Jütte (2002), dass Kooperationen häufi g durch Konkur-
renzbedingungen zustande kommen. Weiterhin beschreibt sie mit Blick auf eine 
empirische Untersuchung im Kontext von interorganisationaler Vernetzung von 
Feld (2011), dass Konkurrenz von den beteiligten „Einrichtungen als permanenter 
Begleiter“ (ebd., S. 143) betrachtet und häufi g als positiv und entwicklungsförder-
lich wahrgenommen wird. Sie weist zudem darauf hin, „dass eine Betrachtung 
von Kooperation und Konkurrenz als Gegensatzpaar zu simpel wäre. Stattdessen 
gilt es, in der forschungs- und praxisbezogenen Fokussierung von Kooperation 
Anlässe, Erscheinungsformen und Dynamiken von Konkurrenz als wesentliches 
Element von Kooperation sichtbar zu machen und zu refl ektieren“ (Mickler, 2013, 
S. 111). Dieser Aspekt wird auch als Koopkurrenz (engl. Coopetition) beschrieben 
(Magin, Schunk, Heil & Fürst, 2005), wobei Schönig (2015) vier Verhaltenstypen 
aus Konkurrenz- (bzw. Wettbewerbs-) und Kooperationsorientierung im Kontext 
der Sozialwirtschaft  unterscheidet (vgl. Abbildung 1):
Abbildung 1:  Verhaltenstypen aus Konkurrenz- und Kooperationsorientierung nach 
Schönig (2015, S. 109)
Während der erste Typ – der Koopkurrent – ein Netzwerker mit off ensiver Wett-
bewerbsorientierung ist, der durch die Verbindung von Kooperation und Kon-
kurrenz die politischen Anforderungen einer regulierten Koopkurrenz erfüllt 
(Schönig, 2015), setzen sowohl der lokale als auch der überregionale Aggressor 
(zweiter Typ) „gänzlich auf Konkurrenz und Markt und seine besondere Leis-
tungsfähigkeit auf dem Markt“ (ebd., S.  100). Der dritte Typ – der Kartellierer 
– versucht, den Wettbewerb zu vermeiden und strebt aus diesem Grund die Ko-
operation an. Er ist somit der gegensätzliche Typ zum Aggressor. Der vierte Typ 
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bewerbs- noch kooperationsorientiert. „Er bringt vielmehr ein sehr spezialisiertes 
Angebot ein, mit dem er eine Sonderstellung einnimmt“ (ebd., S.  109). Darüber 
hinaus lässt sich ein Mischtyp ausmachen, der sowohl Anteile des Koopkurrenten 
als auch des Aggressors beinhaltet und bei dem beide Ebenen (Kooperation und 
Konkurrenz) stark ausgeprägt sind: die aggressive Koopkurrenz. Dieser Typ zeich-
net sich durch eine starke Vernetzung auf verschiedenen Ebenen aus, bewirbt sich 
aber gleichzeitig aggressiv auf Ausschreibungen und übersteigt damit die Konkur-
renzorientierung des Koopkurrenten.
2.2  Verbundprojekte
Dem Wissenschaft srat (2013) zufolge können sich Verbundprojekte nach Größe, 
Th ema und Dauer unterscheiden, verschiedene Intensitätsstufen aufweisen und 
nach ihrem Zweck in zwei Arten unterteilt werden: 
• thematischer Verbund: Es „wird ein komplexes wissenschaft liches Th ema pro-
jektförmig von mehreren Partnern bearbeitet, deren jeweilige Kompetenzen 
gezielt zusammengeführt werden“ (ebd., S.  92). Th ematische Verbünde sind 
i. d. R. aufgaben- bzw. projektbezogen ausgerichtet und können – abhängig 
vom Entwicklungsstand – auch in eine langfristige Form (z. B. strategische Ko-
operation oder Franchise) übergehen.
• lokaler und regionaler Verbund: Verschiedene Akteure bündeln „gemeinsame 
strategische Ziele in einer langfristig bis dauerhaft  ausgerichteten institutionel-
len Kooperation, oft  in mehreren, häufi g breit angelegten Wissenschaft sgebie-
ten oder in den unterschiedlichen Leistungsdimensionen Forschung, Lehre, 
Transfer oder Infrastrukturleistungen, um gemeinsame Interessen zu stärken 
und die Sichtbarkeit zu erhöhen“ (ebd., S. 92). Vor allem komplementäre Pro-
fi le werden als Erfolgsfaktor für lokale und regionale Verbünde betrachtet. 
Folgt man dieser Defi nition des Wissenschaft srates, dann sind die hier im Fokus 
stehenden Verbundprojekte im Bund-Länder-Wettbewerb thematischen Verbün-
den, z. T. in Kombination mit regionalen Verbünden, zuzuordnen. Darauf aufb au-
end, wird im Folgenden unter Verbundprojekten „[…] der Zusammenschluss von 
zwei oder mehreren Hochschulen und/oder Forschungseinrichtungen [verstan-
den], die gemeinsam weiterbildende und/oder berufsbegleitende Studienangebo-
te an Hochschulen entwickeln und implementieren wollen“ (Maschwitz, Speck, 
Brinkmann, Johannsen & von Fleischbein, 2019, S. 6). 
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3 Th eoretische Grundlagen
Betrachtet man die Entscheidung für oder gegen Kooperation oder Konkur-
renz als strategische Entscheidungssituation, bei der das Ergebnis von mehreren 
Entscheidungsträgern (also auch vom Verhalten anderer) abhängt und sich alle 
Beteiligten dieser Interdependenz bewusst sind, dann ist die Spieltheorie ein 
möglicher Ansatz, sich diesen Entscheidungen und Entscheidungsprozessen zu 
nähern. Die Spieltheorie analysiert – mittels einer Fokussierung auf die soziale 
Interaktion – verschiedene strategische Entscheidungssituationen, die durch rati-
onale Verhaltensweisen der Spieler gelöst werden (Schönig, 2015). Dabei hängt die 
Rationalität der Entscheidungen maßgeblich „von den Eigenschaft en des Spiels 
– seinen Regeln – ab“ (ebd., S.  90). Beispiele für Regeln sind u. a. die Zahl der 
Spieler, Handlungsalternativen, Konsequenzen bzw. Auszahlungen, die Reihenfol-
ge der Handlungen sowie die Informationsstruktur (Magin et al., 2005). Unter-
schieden werden kann zwischen verschiedenen Spielformen: der Normalform, in 
der alle Spielentscheidungen simultan getroff en werden und der extensiven Form, 
bei welcher der Faktor Zeit besondere Berücksichtigung fi ndet, es also neben 
simultanen auch sequenzielle Spielentscheidungen gibt (ebd.). Darüber hinaus 
unterscheiden sich die Spiele durch die Häufi gkeit der Spielwiederholungen, so-
dass zwischen Einmalspielen und Mehrfachspielen (mit endlicher und unendli-
cher Anzahl an Spielrunden) diff erenziert wird. Im Folgenden sind beispielhaft  
zwei Spiele in Normalform, die jeweils die Extreme – reine Konkurrenz und 
reine Kooperation – beschreiben, dargelegt. Die reine Konkurrenz, von Schönig 
(2015) mit dem Beispiel des Spotmarkts beschrieben und von Weise (1997) unter 
Wettbewerb und Kampf zusammengefasst, ist ein klassisches Nullsummenspiel. 
Hier ist der Gewinn des einen der Verlust des anderen (zumindest im Zweiper-
sonenspiel). Grundannahme ist, dass es keine Kooperationsmöglichkeiten gibt 
und beide Akteure sich in einer durch Wettbewerb geprägten Situation befi nden. 
Beispiel für solche Situationen sind Punktwettkämpfe, Kampf um Marktanteile 
oder Quoten, Kampf um Wahlstimmen etc. (ebd.). Die reine Kooperation kann 
als vollkommen kooperative Situation betrachtet werden, in welcher es keine 
Möglichkeiten zur Konkurrenz gibt und die beteiligten Akteure beide gleich viel 
gewinnen können, z. B. Produktnormierung oder Verkehrsregeln (ebd.). Darüber 
hinaus bestehen diverse Mischformen, wie z. B. Gefangenen-Dilemma, Chicken-
Spiel, Kampf der Geschlechter (ebd.).
Die Fragestellung der Spieltheorie umkehrend, versucht die Mechanismus-De-
sign-Th eorie nach Hurwicz, Maskin und Myerson (2007) die Spiele durch Regeln 
(Mechanismen) so zu steuern, dass ein bestimmtes Ergebnis erzielt bzw. ein Spiel 
entsprechend den Vorstellungen gespielt wird. Diese Th eorie basiert darauf, dass 
(soziale) Institutionen Mechanismen entwickeln und diese mit einer bestimmten 
Zielsetzung auch implementiert werden. Ein Beispiel dafür sind z. B. die im Rah-
men des wohl bekanntesten Spiels der Spieltheorie, dem Gefangenen-Dilemma, 
aufgestellten Regeln. Hier sind durch die Staatsanwaltschaft  – laut Beschreibung 
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der Entscheidungssituation – die Regeln so gesetzt, dass eine individuell ratio-
nale Entscheidung zum Defektieren (also zum Nicht-Kooperieren) der Gefange-
nen führt, sie sich also gegenseitig verraten. Dies ist aus individueller Sicht die 
beste Strategie (dominante Strategie), da sie – unabhängig von der Entscheidung 
des Anderen – zum geringsten Strafmaß führt. Ein besseres Resultat wäre nur 
durch gemeinsame Kooperation zu erreichen, welche aufgrund der nicht vor-
handenen Absprachemöglichkeiten nicht sichergestellt werden kann (im Fall des 
Defektierens einer Person, wäre das Strafmaß für den Kooperierenden deutlich 
höher). Die Mechanismus-Design-Th eorie nimmt dies auf und setzt Regeln (Me-
chanismen) bewusst ein, um Situationen zu gestalten und damit Handlungen 
von Akteuren in eine gewollte Richtung zu beeinfl ussen. Wer die Mechanismen 
entwickelt und implementiert, ist dabei stark von der Situation abhängig, in der 
eine strategische Entscheidungssituation entsteht (z. B. Verteilung sozialer Güter, 
Marktverhalten von Großkonzernen, Auktionen, Bauvorhaben etc.). Im Bildungs-
bereich ist das Mechanismus-Design, genauso wie z. B. in der Sozialwirtschaft , 
überwiegend eine ordnungspolitische Aufgabe (Schönig, 2015). Dies betrifft   insbe-
sondere auch die politisch regulierte Koopkurrenz, „indem hier sowohl Konkur-
renz als auch Kooperation ermöglicht und eine Balance zwischen beiden herge-
stellt werden soll“ (ebd., S. 94). Gleichzeitig können aber auch beteiligte Akteure 
Koopkurrenz selbst durch entsprechende Mechanismen gestalten. 
Zusammenfassend sind vor dem Hintergrund der beschriebenen Ansätze der 
Spieltheorie und der Mechanismus-Design-Th eorie für diesen Beitrag vor allem 
folgende Punkte relevant: (1) Es gibt immer die Möglichkeit des Defektierens (Zu-
sammenarbeit ablehnen) oder des Kooperierens. (2) Es gibt aufgrund bestimmter 
Regeln in vielen Spielen eine dominante Strategie. (3) Die Ausprägungen von 
Kooperation und Konkurrenz lassen sich durch Regeln (Mechanismen) steuern. 
(4) Im Bildungsbereich ist die Ausbalancierung des Verhältnisses von Kooperati-
on und Konkurrenz eine ordnungspolitische Aufgabe, aber auch durch die betei-
ligten Akteure selbst steuerbar.
4 Forschungsfragen und Forschungsdesign
Ausgehend von den beiden zuvor skizzierten Th eorien – Spieltheorie und Mecha-
nismus-Design-Th eorie – lassen sich mit Blick auf die in den Verbundprojekten 
zu erwartenden Entscheidungssituationen zum einen die folgenden Forschungs-
fragen stellen: 
1. Welche Bedeutung kommt Kooperations- und Konkurrenzverhältnissen in 
Verbundprojekten des Bund-Länder-Wettbewerbs zu und welche Strategien 
resultieren daraus? 
2. Welche Regeln und Mechanismen beeinfl ussen die Kooperations- und Kon-
kurrenzverhältnisse in Verbundprojekten? 
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Um diesen Fragen nachzugehen, wird im vorliegenden Beitrag Datenmaterial 
einer qualitativen Studie ausgewertet, das im Kontext des Bund-Länder-Wettbe-
werbs erhoben wurde (vgl. auch Maschwitz et al., 2019). Datengrundlage bilden 
drei Fallstudien in unterschiedlich großen Verbundprojekten1, für die mit ins-
gesamt 36 Akteur*innen im Zeitraum Mai bis Juni 2017 sowohl Einzel- als auch 
Gruppeninterviews geführt wurden (vgl. Tabelle 1). 
Tabelle 1:  Fälle, Fallbeschreibungen und Interviewpartner*innen (Quelle: Maschwitz et 
al., 2019)
Fälle Fallbeschreibungen Interviewpartner*innen
Verbund klein  • geringe Anzahl von zwei bis drei 
Verbundpartnern 
 • regionaler Verbund
 • wechselnde Verbundgesamt -
leitung/-koordination
 • Hochschulleitung (aus einer 
Hochschule)
 • Projektleitung (je Teilprojekt)
 • Projektmitarbeitende (je 
Teilprojekt)
Verbund mittel  • mittlere Anzahl von vier bis fünf 
Verbundpartnern
 • regionaler Verbund
 • feste Verbundgesamtleitung/
-koordination
 • Hochschulleitung (aus zwei 
Hochschulen)
 • Projektleitung (aus drei 
Teilprojekten)
 • Projektmitarbeitende (aus drei 
Teilprojekten)
Verbund groß  • große Anzahl von mehr als fünf 
Verbundpartnern
 • überregionaler Verbund
 • feste Verbundgesamtleitung/
-koordination
 • Hochschulleitung (aus einer 
Hochschule)
 • Projektleitung (aus drei 
Hochschulen)
 • Projektmitarbeitende (aus drei 
Hochschulen)
 • Verbundtreff en (aus allen 
Hochschulen)
Die Grundlage der Datenerhebung bildete der methodische Ansatz des problem-
zentrierten Interviews nach Witzel (2000; auch Lamnek, 2005), der den theorie-
generierenden Verfahren zuzuordnen ist (Maschwitz et al., 2019). Die vorliegende 
Teilauswertung der Interviews folgte im Sinne der Grounded-Th eory-Methodolo-
gie (Strauss & Corbin, 1996) dem theoretischen Kodieren. Hierbei unterliegt das 
Kodieren, wie auch der gesamte Forschungsprozess, der Methode des ständigen 
Vergleichens der vorliegenden Daten, wobei die Analyse einem dreistufi gen fl exi-
blen Kodierprozess (off enes, axiales und selektives Kodieren) folgt (ebd.). 
Für die vorliegende Analyse wurden in einem ersten Schritt in einem off enen 
Kodiervorgang 24 Einfl ussfaktoren für Kooperation und Konkurrenz identifi ziert 
und durch Subcodes (Eigenschaft en und Dimensionen) ausdiff erenziert. In einem 
weiteren Schritt wurden, dem Kodierparadigma nach Strauss und Corbin (1996) 
1 Der Beitrag benutzt das gleiche Datenmaterial wie der thematische Bericht Nachhaltigkeit 
von Verbundprojekten –Ergebnisse einer Mixed-Methods-Studie (Maschwitz et al., 2019)
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folgend, eine Schärfung und Umstrukturierung des Kategoriensystems vorgenom-
men und Beziehungen zwischen den Kategorien herausgearbeitet (axiales Kodie-
ren). Daran anschließend wurden in mehreren Kodiervorgängen das Codesystem 
weiter reduziert und Kernkategorien gebildet, welche die Kooperations- und Kon-
kurrenzverhältnisse erklären bzw. die identifi zierten Einfl ussfaktoren voneinander 
weiter abgrenzen (selektives Kodieren).
5 Darstellung der Untersuchungsergebnisse 
Im Folgenden werden anhand des Datenmaterials zentrale Untersuchungsergeb-
nisse vorgestellt. Dabei werden die Aussagen zu den Kategorien zum einen zu-
sammenfassend beschrieben und zum anderen einzelne Aussagen der befragten 
Projektakteur*innen durch In-vivo-Codes und Ankerbeispiele exemplarisch ver-
deutlicht.
5.1  Strategien in Kooperations- und Konkurrenzverhältnissen
In den analysierten Fallstudien lassen sich verschiedene Kooperations- und 
Kon kur renzverhältnisse erkennen, die vor allem durch persönliche Einstellun-
gen einzelner Verbundprojektakteur*innen beeinfl usst werden. Eine befragte 
Person berichtet: Es ist „schon eine glückliche Konstellation, […] dass sie [die 
Verbundprojektakteur*innen, Anm. Verf.] unter den Hierarchien […] so gut wie 
gar keine speziellen Eitelkeiten und Bedürfnisse hatten, sich irgendwo abzuheben 
oder mit Ellenbogen irgendjemanden beiseite zu drücken“ (2_4_79)2. Auch „die 
inhaltliche Ausrichtung war […] an den Standorten […] ergänzend und nicht in 
Konkurrenz zueinander“ (2_4_80). Ungeachtet dessen wird auch hier von einer 
„rein persönliche[n] Konkurrenz zwischen […] Personen“ (2_4_86) berichtet, die 
eine Kooperation innerhalb des Verbunds erschwert, aber sich in der Regel nur 
partiell auf die Zusammenarbeit auswirkt. Zudem wird berichtet, dass einige Be-
teiligte einer Kooperation gegenüber „verschlossen“ (1_2_104) sind, was insbeson-
dere mit unterschiedlichen Vorgehensweisen und Arbeitsständen begründet wird. 
Im Rahmen der geschilderten Kooperations- und Konkurrenzverhältnisse 
werden durch die Verbundprojektakteur*innen unterschiedliche Strategien ange-
wendet, die (1) Kooperation erhalten, (2) Konkurrenz vermeiden oder (3) Kon-
kurrenz befördern sollten (vgl. Abbildung 2). 
2 Die Abkürzungen bzw. Codierungen dienen der Nachvollziehbarkeit der entsprechen-
den Textstellen in den anonymisierten Interviews.
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Abbildung 2:  Strategien in Kooperations- und Konkurrenzverhältnissen (Quelle: eigene 
Darstellung)
1) Kooperation erhalten
Um die Kooperation und damit den Verbund zu erhalten, wurde z. B. die Strate-
gie des Beobachtens und Nachsteuerns entwickelt, d. h., „[…] nicht dominant im 
Vordergrund zu stehen, sondern zu […] gucken, ja läuft  es gut, wenn es nicht 
gut läuft , wo können wir da nachsteuern und die dann immer wieder diesen Ver-
bundgedanken bei allen wieder in den Kopf bringen“ (2_4_81). Ebenfalls erhal-
tend wirkt sich die Strategie des Abwartens und Mitziehens auf die Kooperation 
aus. Hier diff eriert die Zielsetzung dahingehend, dass sich bewusst für ein Abwar-
ten und damit für die Kooperation entschieden wurde, um ggf. in der Zukunft  
davon zu profi tieren: „da hatten wir ein bisschen drauf gesetzt, dass man davon 
profi tieren kann […]“ (2_4_125). 
2) Konkurrenz vermeiden
Es werden auch Strategien beobachtet, die auf eine Konkurrenzvermeidung durch 
passives Agieren einzelner Verbundpartner hindeuten. Hier können zwei Strategi-
en unterschieden werden: Bei der ersten Strategie des „nicht kämpfen[s]“ (1_5_12) 
wird das Feld den Verbundpartnern bewusst überlassen, während bei der zweiten 
Strategie „Kontrolle aus der Hand geben“ (1_1_98) eher kein bewusstes Handeln er-
kennbar ist, wodurch jedoch indirekt die Verbundpartner und ggf. Dritte gestärkt 
werden. Bei der näheren Analyse wird deutlich, dass sich eine passive Rolle von 
Verbundpartnern (z. B. zur Vermeidung von Konkurrenz) nachteilig auf deren 
weitere Rolle, Beteiligung und Ergebnisnutzung auswirken und später sogar zu 
einer Verstärkung von Konkurrenz führen kann.
3) Konkurrenz befördern
Schließlich zeigt sich auch eine Strategie der Loslösung, die von der Absicht ge-
leitet ist, gemeinsam entwickelte (Studien-)Angebote wissenschaft licher Weiterbil-
dung alleine oder zusätzlich am eigenen Standort auf den Markt zu bringen. Da-
bei werden unter anderem Schwächen einzelner Verbundpartner (z. B. im Bereich 
von Personal- oder Finanzressourcen) genutzt, um (Studien-)Angebote eigenver-
Kooperation erhalten
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antwortlich und nicht in Kooperation anbieten zu können (1_5_112), wodurch ein 
direktes Konkurrenzverhältnis aufgebaut wird. Auch „gewisse Loyalitätskonfl ikte“ 
(1_1_94) können nicht verhindern, dass die Entscheidung gegen den Verbund-
partner ausfällt. Dieses klare Wettbewerbsverhalten innerhalb eines Verbunds, 
wird in diesem Fall mit einer „Verwertungspfl icht“ sowie besseren Martktchancen 
begründet (ebd.).
5.2 Einfl ussfaktoren auf Kooperations- und Konkurrenzverhältnisse 
Anhand des Datenmaterials lassen sich drei übergeordnete Einfl ussfaktoren he-
rausarbeiten, die auf die Kooperation bzw. Konkurrenz in Verbundprojekten wir-
ken: (1) die Verbundstrukturen, (2) die Kommunikationsstrukturen und (3) die 
Transfermechanismen. 
Abbildung 3:  Einfl ussfaktoren auf Kooperations- und Konkurrenzverhältnisse (Quelle: 
eigene Darstellung)
1) Ve rbundstrukturen
Bei den Verbundstrukturen haben die Faktoren Partnerzusammensetzung, Erfah-
rung und Haltung, Formalisierung und Alleinstellungsmerkmal einen Einfl uss auf 
das Kooperations- und Konkurrenzverhältnis im Verbund, wobei die Faktoren 
jeweils positive und negative Eff ekte aufweisen können. 
Partnerzusammensetzung: Die Kooperation und Konkurrenz innerhalb eines 
Verbunds kann – unseren Befunden zufolge – durch die Partnerzusammenset-
zung sowohl gefördert als auch gehemmt werden: Während sich unterschiedliche 
Hochschultypen in einem Verbund auf die Kooperation aufgrund der unter-
schiedlichen Kulturen eher hemmend auswirken können (3_5_69), kann eine in-
haltliche Überlappung auf der einen Seite förderlich für die Kooperation sein, da 
der Austausch erleichtert wird (2_4_43). Auf der anderen Seite führt eine bewuss-
te oder auch zufällige Abgrenzung im Bereich von Inhalten, Markt, Aufgaben 
und auch Zielgruppen dazu (2_3_199; 3_4_72), dass „Konkurrenzdruck gar nicht 
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sich diese Divergenz: Eine regionale Nähe kann die Kooperation demnach deut-
lich vereinfachen, kann aber ohne klare Abgrenzung hinsichtlich der Zielgruppen 
auch zu Konkurrenz führen. Dementsprechend ist es „auch eine regionale Sache“ 
(2_3_201), also eine Frage der Regionalität, ob ein „Konkurrenzdenken oder Kon-
kurrenzkampf “ (ebd.) entsteht.
Erfahrung und Haltung: Das Kooperations- und Konkurrenzverhältnis wird – 
neben strukturellen Faktoren – vor allem durch die Erfahrung und Haltung von 
Personen beeinfl usst. Die Zusammenarbeit wird maßgeblich durch die Historie 
der Verbundpartner geprägt. Verbundpartner, die sich schon im Vorfeld kann-
ten und ggf. in anderen Projekten zusammengearbeitet haben (1_3_72), konnten 
bereits gemeinsame Erfahrungen machen, was sich nach Aussage der Befragten – 
genauso wie eine Zusammenarbeit auf Augenhöhe (3_5_59) – positiv auf das Ko-
operationsverhältnis ausgewirkt hat. Auch durch paritätische Strukturen konnten 
Spannungen vermindert werden (3_1_17). Zudem führte eine positive und off ene 
Haltung genauso wie ein positives Verhältnis der Verbundpartner untereinander 
zu einer Stärkung der Kooperation und senkte das Konkurrenzrisiko (2_4_79). 
Formalisierung: Ein weiterer Faktor ist der Grad der Formalisierung der Zu-
sammenarbeit. In allen Verbünden liegen Verträge vor, die die Zusammenarbeit 
regeln. Die Ausarbeitung scheint jedoch sehr unterschiedlich zu sein und reicht 
von einem einzigen Vertrag bis hin zu „zehn bis zwanzig Verträge[n]“ (3_5_81), 
welche unterschiedliche Bereiche regeln. Als zentral erscheint der mit der For-
malisierung einhergehende Grad der Autonomie bzw. Verbindlichkeit. Während 
es für die Entwicklung der (Studien-)Angebote wissenschaft licher Weiterbildung 
an den Hochschulen und damit für den Erfolg des Verbunds für wichtig erach-
tet wird, „dass es trotzdem Teilprojekte gibt, die zu 90  Prozent autonom arbei-
ten können“ (2_3_129), indem man z. B. einen „liberalen Kooperationsvertrag“ 
(1_1_100) schließt, ist gleichzeitig für die Kommunikation untereinander eine 
gewisse Verbindlichkeit maßgeblich, um die Kooperation zu stärken und einer 
Konkurrenz vorzubeugen (vgl. Punkt „Kommunikationsstrukturen“). 
Alleinstellungsmerkmal: Mit dem Faktor Alleinstellungsmerkmal wird im Da-
tenmaterial vor allem die Position des Verbundprojekts auf dem Markt näher 
beschrieben. Liegt ein entsprechendes Alleinstellungsmerkmal des Verbunds vor 
(z. B. Standort oder inhaltliche Ausrichtung) kann dadurch Konkurrenz verhin-
dert werden: „Also das Konkurrenzverhältnis ist eigentlich nicht so ausgeprägt, 
weil es jetzt in Deutschland zumindest kein wirklich komplett vergleichbares Pro-
gramm gibt“ (2_2_163).
2) Kommunikationsstrukturen
Hier wirken zum einen der Faktor Abstimmung und Treff en sowie zum anderen 
der Faktor Grad der Verbindlichkeit von Absprachen auf die Kommunikations-
strukturen und damit auf das Kooperations- und Konkurrenzverhältnis ein: 
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Abstimmung und Treff en: Ein zentraler Aspekt der Abstimmung scheint der 
gewählte Zeitpunkt der Kommunikation zu sein. Eine frühzeitige Abstimmung 
zu Projektbeginn kann eine „direkte Konkurrenz“ (1_5_114) verhindern und wird 
in einem Verbund als ein „Paradebeispiel“ (ebd.) einer gelungenen Kooperati-
on empfunden. Des Weiteren hat die Häufi gkeit der Treff en einen Einfl uss auf 
das Kooperations- und Konkurrenzverhältnis. Regelmäßige Treff en können zu 
„engere[n] Bindungen“ (1_1_89) beitragen. Auch auf der operativen Ebene tragen 
regelmäßige Jours fi xes zu einer „intensive[n] Zusammenarbeit [bei], die vor al-
lem Probleme löste“ (3_1_123) und die Kooperation stärkte. Eine besondere Be-
deutung kommt den Daten zufolge auch der gewählten Örtlichkeit der Treff en 
zu (1_1_89). Dabei scheinen Treff en zwischen den Verbundpartnern, die „immer 
an den verschiedenen Standorten stattgefunden haben“ (2_3_77) zu einem Abbau 
von Machtstrukturen, einer gelungenen Kommunikation und einer guten Koope-
ration beizutragen. 
Grad der Verbindlichkeit von Absprachen: Darüber hinaus spielt der Grad der 
Verbindlichkeit in der Kommunikation eine besondere Rolle. Gängige Mittel im 
Bund-Länder-Wettbewerb, um die Verbindlichkeit von Absprachen im Verbund 
zu erhöhen, sind zum einen die Einrichtung von Gremien, wie z. B. Lenkungs-
ausschüsse oder Beiräte (3_1_102), und zum anderen die Besetzung einer über-
greifenden Projektkoordination, welche auch als „Dreh- und Angelpunkte für ein 
Verbundprojekt“ (1_4_184) beschrieben wird. Kann über entsprechende Wege 
keine Verbindlichkeit erzeugt werden und kommt es zusätzlich während der Pro-
jektlaufzeit zu einem Wechsel auf der Projektleitungsebene (2_4_53), besteht die 
Gefahr, dass auch die Qualität der Kooperation leidet. Unabhängig davon zeigt 
sich, dass fehlende Absprachen über die Verwertungsrechte zu einer Konkurrenz-
situation unter den Verbundpartnern führen können (1_4_124).
3) Transfermechanismen
Bei den Transfermechanismen erweisen sich dem Datenmaterial zufolge insbe-
sondere die beiden Faktoren Lernmöglichkeiten und Synergien für die Kooperati-
on als bedeutsam.
Lernmöglichkeiten: Der Faktor Lernmöglichkeiten umfasst sowohl den the-
matischen Erfahrungsaustausch im Verbund als auch die Möglichkeit für einen 
vertieft en Einblick in die Einrichtungen der Verbundpartner. Hier konnte man 
in unterschiedlichen Lernfeldern, z. B. Zielgruppengewinnung, Umgang mit Rah-
menbedingungen und Problemen, Anrechnung und Anerkennung sowie Aufb au 
von organisationalen Strukturen voneinander profi tieren. Dies führte beispiels-
weise zu einer Zeitersparnis bei der Bearbeitung von Aufgaben (3_1_96). Un-
terstützend werden ein strukturierter Erfahrungsaustausch (2_3_122), aber auch 
regelmäßige alternierende Verbundsitzungen (2_3_131) empfunden.
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Synergien: Unter dem Faktor Synergien lassen sich im Datenmaterial solche 
Aussagen bündeln, in denen im Verbund ein Mehrwert durch einen Transfer 
wahrgenommen wird, der sich förderlich auf die Kooperation auswirkt bzw. zur 
Klärung von Konkurrenzfeldern beiträgt, z. B. muss man „das Rad [nicht] immer 
wieder neu erfi nden“ (2_3_131). Weiterhin können Synergien auf unterschiedli-
chen Ebenen entstehen: gemeinsame und geteilte Kontakte (1_4_4), hochschul-
übergreifender Austausch von Lehrenden (3_2_299), „Marketing- und Öff entlich-
keitsebene“ (ebd.), administrative Herausforderungen (ebd.) und Außenwirkung 
des Projektes (2_2_136). 
6 Interpretation und Diskussion der Untersuchungsergebnisse
Im Folgenden werden die Ergebnisse im Hinblick auf die zwei Fragestellungen 
interpretiert und diskutiert.
6.1  Welche Bedeutung kommt Kooperations- und 
Konkurrenzverhältnissen in Verbundprojekten des Bund-Länder-
Wettbewerbs zu und welche Strategien resultieren daraus?
Die Analyse der erhobenen Daten macht deutlich, dass in den Verbundprojekten 
nicht nur Kooperationsverhältnisse, sondern immer auch Konkurrenzverhält-
nisse bestehen. Dabei werden die Konkurrenzverhältnisse in der Regel von den 
Akteur*innen nicht expliziert, sondern lassen sich vielmehr aus den Beschreibun-
gen der Kooperationsverhältnisse interpretieren (z. B. Abgrenzungen, Machtstra-
tegien). Des Weiteren wird deutlich, dass die Begründungen der Kooperations- 
und Konkurrenzverhältnisse überwiegend auf der Ebene von Einzelakteur*innen 
adressiert werden. Dies betrifft   sowohl die Begründung für gute Kooperationsver-
hältnisse als auch die Begründung von Konkurrenzverhältnissen (z. B. persönliche 
Diff erenzen). Weitere Gründe für eine Konkurrenz werden sowohl in Marktfakto-
ren als auch in der Verwertungspfl icht gesehen, die über die Ansprüche einzelner 
Akteur*innen gestellt werden (vgl. Kapitel 5.1).
Vor dem Hintergrund der beschriebenen Kooperations- und Konkurrenzver-
hältnisse haben die Verbundprojektakteur*innen in ihren Projekten fünf Strategi-
en entwickelt (vgl. Abbildung 2), um auf diese einzuwirken. Die Spieltheorie und 
die Mechanismus-Design-Th eorie zugrunde legend (vgl. Kapitel  3), lassen sich 
diese wie folgt zusammenfassen und einordnen:
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Beobachten und nachsteuern: Kooperations- und Konkurrenzverhältnisse durch 
Regeln gestalten
Basierend auf der Spieltheorie bzw. der Mechanismus-Design-Th eorie ist die in 
Kapitel  5.1 unter (1) beschriebene Strategie beobachten und nachsteuern als eine 
Einfl ussnahme auf das Spiel innerhalb des Verbundprojekts zu betrachten. Dem 
liegt die Annahme zugrunde, dass die Entscheidungen der Spieler durch be-
stimmte Mechanismen (Regeln) gesteuert werden können bzw. dass die Rationali-
tät der Entscheidungen maßgeblich von den Eigenschaft en des Spiels, also seinen 
Regeln abhängt (vgl. auch Magin et al., 2005). Hinzu kommt, dass es in vielen 
Spielen aufgrund bestimmter Regeln eine dominante Strategie gibt, die Spieler, 
wenn sie rational handeln, zu einer bestimmten Entscheidung tendieren. Entspre-
chend kann durch eine Gesamtverbundprojektleitung bzw. -koordination maß-
geblich Einfl uss auf die Kooperations- und Konkurrenzverhältnisse im Verbund 
genommen werden, wenn diese die Regel entsprechend aufsetzen (z. B. durch das 
Setzen bestimmter Handlungsalternativen und Konsequenzen, der Informations-
struktur etc.). Zudem ist das Setzen von Regeln im (Weiter-)Bildungsbereich auch 
eine Aufgabe der Bundesländer, welche Rahmenbedingungen vorgeben können, 
die Einfl uss auf das Spiel bzw. in diesem Fall auf die Kooperations- und Konkur-
renzverhältnisse im Verbund nehmen (vgl. auch Forschungsfrage 2).
Abwarten und mitziehen: Vorteile einer extensiven Spielform
Die in Kapitel 5.1 unter (1) mit abwarten und mitziehen beschriebene Strategie, die 
darauf abzielt, zum richtigen Zeitpunkt – also nicht zu früh und nicht zu spät – 
wieder im Verbund aktiv zu werden, um von diesem zu profi tieren, macht für die 
Interpretation eine besondere Spielform der Spieltheorie interessant: die extensive 
Form. Im Gegensatz zur Normalform sind bei der extensiven Form eines Spiels 
auch sequenzielle Spielentscheidungen möglich, d. h., zuerst trifft   der eine Spie-
ler eine Entscheidung und auf Grundlage dessen entscheidet der andere Spieler. 
Dies bringt für den zweiten (oder auch dritten, vierten Spieler) den Vorteil, dass 
die Informationslage sich ändert. Im Fall des hier beschriebenen Kooperations-
verhältnisses kann der eine Verbundpartner abwarten, bis die Kolleg*innen der 
Partnerhochschulen bestimmte Erfahrungen gesammelt haben und steigt dann 
erst in das Spiel ein. Dies hat den Vorteil, dass sie von deren Erfahrungen, z. B. zu 
bestimmten Marktsituationen, lernen können und darauf basierend ihre Entschei-
dung treff en.
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Nicht kämpfen, Kontrolle aus der Hand geben oder in den Wettbewerb treten: 
kooperieren oder defektieren?
In der Spieltheorie wird zwischen den Handlungsmöglichkeiten kooperieren 
(zusammenarbeiten) und defektieren (Zusammenarbeit ablehnen) unterschieden 
(vgl. Kapitel  3). Die in Kapitel  5.1 unter (2) zusammengefassten Strategien nicht 
kämpfen und Kontrolle aus der Hand geben drücken eine grundsätzlich koopera-
tive Haltung bzw. zumindest ein Desinteresse am Defektieren aus. Entsprechend 
abhängig ist das Ergebnis für diese Verbundprojektakteur*innen von den Ent-
scheidungen ihrer Verbundpartner sowie den gesetzten Regeln. Wird in den be-
schriebenen Verbünden Kooperation generell belohnt, ist es wahrscheinlich, dass 
auch die Verbundpartner kooperieren und beide das bestmögliche Ergebnis errei-
chen. Bestehen hingegen solche Regeln nicht und werden Anreize zum Defektie-
ren gelegt, ist davon auszugehen, dass die Verbundpartner diese Strategie wählen, 
um für sich das bestmögliche Ergebnis zu erzielen (dominante Strategie). Dabei 
können Schwächen oder auch ein grundsätzlich kooperatives bzw. nicht kämp-
fendes Verhalten (als dominante Strategie) einzelner Verbundpartner dazu führen, 
dass dies von anderen Verbundpartnern ausgenutzt wird. Ist für diese, wie unter 
Kapitel 5.1 Punkt (3) beschrieben, Defektieren die dominante Strategie – und da-
ran ändern dann auch die im genannten Beispiel beschriebenen Loyalitätskonfl ik-
te nichts – kommt es zu konkurrierendem Verhalten im Kooperationsverhältnis, 
das zugunsten eines Verbundpartners aufgelöst wird. 
6.2  Welche Regeln und Mechanismen beeinfl ussen die Kooperations- und 
Konkurrenzverhältnisse in Verbundprojekten? 
Als Regeln werden in der Spieltheorie verschiedene Rahmenbedingungen, wie 
z. B. die Anzahl der Spieler, die Reihenfolge der Handlungen oder die Informa-
tionsstruktur, aber auch mögliche Handlungsalternativen und Konsequenzen 
bezeichnet (Magin et al., 2005). Mit Blick auf die analysierten Bereiche, über die 
Regeln gesetzt werden können, zeigt sich vor dem Hintergrund der Spieltheorie 
bzw. der Mechanismus-Design-Th eorie, dass sich verschiedene Regeln identifi -
zieren lassen, die aus Sicht von interviewten Verbundprojektakteur*innen einen 
Einfl uss auf Kooperations- und Konkurrenzverhältnisse und damit auch auf das 
Spiel (vgl. Kapitel 5.2) haben.
Auf Ebene der Verbundstrukturen werden überwiegend Rahmenbedingun-
gen thematisiert, welche die konkrete Entscheidungssituation bzw. hier die 
Zusammenarbeit im Verbund näher defi nieren. Diese können sowohl durch 
die Bundesländer und die Fördermittelgeber als auch durch die einzelnen 
Verbundprojektakteur*innen gestaltet werden. Hierbei handelt es sich unter ande-
rem um formale Vorgaben mit Blick auf die Partnerzusammensetzung (geografi -
sche Verteilung, beteiligte Hochschultypen, Anzahl der Akteure*innen, Alleinstel-
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lungsmerkmale etc.). Darüber hinaus wird der Historie der Zusammenarbeit, der 
Erfahrung mit dem Spiel (Häufi gkeit bzw. Wiederholung) und der Möglichkeit 
der Formalisierung (u. a. Verträge) eine besondere Bedeutung zugeschrieben. 
Auf Ebene der Kommunikationsstrukturen obliegt die Gestaltung des Regel-
werks insbesondere der Gesamtverbundprojektleitung und -koordination. Hier 
besteht, vor allem bei Verbundgründung die Möglichkeit, Kommunikations- und 
Informationsstrukturen für das Spiel zu entwickeln (u. a. Zeitpunkt, Häufi gkeit 
und Örtlichkeit von Treff en, aber auch Bereitstellung von Informationen etc.) 
und damit ein Kooperieren zu fördern. Dabei wird der Grad der Verbindlich-
keit der Regeln als zentral eingeschätzt. Um diesen zu erhöhen, werden durch die 
Verbundprojektakteur*innen unterschiedliche Mittel als sinnvoll erachtet (z. B. 
Gremien/Lenkungsausschüsse, Projektkoordination).
Auf Ebene der Transfermechanismen geht es vor allem darum, Anreize zu set-
zen, die ein kooperatives Verhalten belohnen. Die Konsequenz der individuell ge-
wählten Strategie (in der Spieltheorie als Auszahlung beschrieben) muss bei Ko-
operation attraktiver (höher) als beim Defektieren sein. Entsprechend gilt es, die 
beschriebenen Lernmöglichkeiten/-felder und Synergien gezielt einzusetzen, um 
Kooperation zur dominanten Strategie werden zu lassen und damit zu fördern.
7 Zusammenfassung und Ausblick
Die vorliegenden Befunde lassen sich abschließend folgendermaßen zusammen-
fassen: 
1. In den betrachteten Verbundprojekten bestehen zum gleichen Zeitpunkt so-
wohl Kooperations- als auch Konkurrenzverhältnisse, die sich in den verschie-
denen Verhaltenstypen der Koopkurrenz widerspiegeln (vgl. Abbildung 1). Die 
Intensität von Kooperation und Konkurrenz und die daraus abgeleiteten Stra-
tegien hängen zudem entscheidend von den Überzeugungen und Wahrneh-
mungen der Einzelakteure, aber auch von den Rahmenbedingungen, Settings 
und Vereinbarungen ab.
2. Die Verbundakteur*innen nutzen unterschiedliche Strategien, um mit dem 
Kooperations- und Konkurrenzverhältnis umzugehen. Bei den Ver bund-
akteur*innen lassen sich fünf verschiedene Strategien erkennen: (1) beobach-
ten und nachsteuern, (2) abwarten und mitziehen, (3) nicht kämpfen, (4) Kon-
trolle aus der Hand geben und (5) die Loslösung (d. h., in den Wettbewerb 
gehen). Diese Strategien wirken jeweils unterschiedlich Kooperation erhaltend, 
Konkurrenz vermeidend oder auch Konkurrenz befördernd.
3. Die Kooperations- und Konkurrenzverhältnisse in Verbundprojekten werden 
durch Regeln bzw. Mechanismen auf der Ebene der (1) Verbundstrukturen, (2) 
der Kommunikationsstrukturen und (3) der Transfermechanismen beeinfl usst. 
Auf der Ebene der Verbundstrukturen kann die Kooperation – unseren Ergeb-
Kooperation und Konkurrenz in Verbundprojekten 275
nissen zufolge – positiv durch die richtige Partnerzusammensetzung, gemein-
same Vorerfahrungen und eine vertragliche Absicherung beeinfl usst werden. 
Auf der Ebene der Kommunikationsstrukturen ist insbesondere das Handeln 
der Gesamtverbundprojektleitung und -koordination wichtig, um regelmäßige 
Abstimmungen und Treff en zu organisieren und damit einen hohen Grad an 
Verbindlichkeit und Absprachen zu ermöglichen. Auf der Ebene der Transfer-
mechanismen wirken die Ermöglichung von Lerngelegenheiten und die Wahr-
nehmung von Synergieeff ekten positiv auf eine Kooperation ein.
Der vorliegende Beitrag liefert damit wichtige Erkenntnisse zur Kooperation in 
Verbundprojekten und macht deutlich, dass Anreize, z. B. in Form von Syner-
gieeff ekten und professionellen Strukturen die Kooperation in Verbundprojekten 
befördern können. Gleichzeitig wirken Gefälle in Verbundstrukturen und Part-
nerschaft  (z. B. auf Ebene von Ressourcen) positiv auf die Entstehung von Kon-
kurrenz ein. Die Ergebnisse lassen damit den Schluss zu, dass Fördermittelgeber 
sowie Projektleitungen und -koordinationen bei der Konzipierung und Umset-
zung von Programmen und Projekten gut beraten sind, den Th emen Kooperation 
und Konkurrenz bei der Auswahl und Initiierung von Verbundprojekten eine be-
sondere Bedeutung zuzumessen. Andernfalls besteht die Gefahr, dass der erheb-
liche Aufwand, der durch die Koordination von Verbundprojekten im Vergleich 
zu Einzelprojekten entsteht (vgl. Maschwitz et al., 2019) nicht im Verhältnis zum 
damit einhergehenden gesamtorganisatorischen Nutzen auf Verbundprojektebene 
steht.
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Olga Wagner und Uwe Wilkesmann
Sichtbarkeit der wissenschaft lichen Weiterbildung
Möglichkeiten und Grenzen des U-Multirank, die Sichtbarkeit der 
wissenschaft lichen Weiterbildung unter Betrachtung spezifi scher 
Zielgruppen zu erhöhen
1 Einleitung
Wissenschaft liche Weiterbildung stellt, neben Forschung sowie Studium und 
Lehre,1 eine der drei gesetzlichen Aufgaben der staatlichen Hochschulen in 
Deutschland dar. Da Bildung in der Hoheit der Länder verankert ist, wird auch 
die wissenschaft liche Weiterbildung durch die einzelnen Landeshochschulgesetze 
diff erenzierter geregelt2. In der Praxis sind aber die Aktivitäten wissenschaft licher 
Weiterbildung im Vergleich zu den Aktivitäten der anderen Aufgaben von Hoch-
schulen untergeordnet (Schmid & Wilkesmann, 2018). Die in der Wissenschaft s-
praxis begründete Hierarchisierung der Ziele der Hochschulen, durch die For-
schung an erster Stelle, grundständige Lehre und Studium an zweiter Stelle und 
die wissenschaft liche Weiterbildung mit weitem Abstand an dritter Stelle platziert 
ist, führt auch zu einer mangelnden Sichtbarkeit der Letztplatzierten.
Aufgrund dieser mangelnden Sichtbarkeit benötigt die wissenschaft liche Wei-
terbildung einen Anstoß und Hilfestellungen, um die Sichtbarkeit steigern zu 
können. Hochschulrankings könnten hierfür eine Möglichkeit bieten und in ihrem 
Sinne nutzbar gemacht werden. Deshalb sind wir innerhalb unserer nationalen 
und internationalen Beobachtungen zur Entwicklung der wissenschaft lichen Wei-
terbildung, die wir im Rahmen der Arbeit in der wissenschaft lichen Begleitung 
getätigt haben, der folgenden Forschungsfrage nachgegangen:
Lässt sich die externe Sichtbarkeit von Aktivitäten der wissenschaft lichen 
Weiterbildung der Hochschulen mittels des U-Multirank steigern?
Hochschulen können ihre Aktivitäten (z. B. weiterbildende (Studien-)Angebote, 
Service- und Unterstützungsleistungen, Informationsangebote) als profi lbildende 
Elemente nutzen, wie es Gornik (2018) am Beispiel österreichischer Universitäten 
1 Im Hochschulrahmengesetz sind diese Aufgaben festgelegt (HRG), §  2 Abs.  1: „Die 
Hochschulen dienen entsprechend ihrer Aufgabenstellung der Pfl ege und der Ent-
wicklung der Wissenschaft en und der Künste durch Forschung, Lehre, Studium und 
Weiterbildung in einem freiheitlichen, demokratischen und sozialen Rechtsstaat.“
2 Ein detaillierter Überblick zu den gesetzlichen Regelungen auf Ebene der Bundeslän-
der fi ndet sich in Maschwitz, Schmitt, Hebisch und Bauhofer (2017).
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aufzeigt. Sie können damit neue Zielgruppen, insbesondere nicht-traditionell Stu-
dierende (vgl. Beitrag von Nickel & Th iele [Zwischen Homogenität und Hetero-
genität: Umgang mit Bedürfnissen der Teilnehmenden in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung] in diesem Band), ansprechen, aber zugleich auch einen Transfer 
zwischen Wissenschaft  und berufl icher Praxis ermöglichen (Cendon, Mörth 
& Pellert, 2016). Die Sichtbarkeit zu erhöhen, kann für die Hochschulen somit 
auch bedeuten, dass dadurch ihre Wettbewerbsfähigkeit am Weiterbildungsmarkt 
gesteigert wird. Dies kann sich wiederum positiv auf die hochschulinterne Ak-
zeptanz der wissenschaft lichen Weiterbildung auswirken, da sie dazu beiträgt, die 
externe Wahrnehmung zu verbessern. Dabei gilt es aber, die spezifi schen Alllein-
stellungsmerkmale der wissenschaft lichen Weiterbildung für diese Sichtbarma-
chung zu nutzen, sie als eigenständige Kernaufgabe wahrnehmbar zu machen und 
sie nicht lediglich als Teilelement z. B. der Th ird Mission zu komplettieren (vgl. 
Beitrag von Cendon, Maschwitz, Nickel, Pellert & Wilkesmann [Steuerung der 
hochschulischen Kernaufgabe Weiterbildung] in diesem Band).
Mithilfe der Analyse von Unterlagen und wissenschaft lichen Publikationen 
zum U-Multirank sowie ergänzend der Auswertung von drei Expert*innen inter-
views, werden wir die Forschungsfrage bearbeiten und im Anschluss mögliche 
Schlussfolgerungen für die wissenschaft liche Weiterbildung in Deutschland da-
raus ableitend erörtern.3 Dabei diskutieren wir das Th ema der Sichtbarkeit in 
Bezug auf unterschiedliche Zielgruppen. Für ein besseres Verständnis werden im 
Folgenden zunächst einmal die wichtigsten Begriff e im Sinne der Untersuchung 
knapp erläutert und der Forschungstand zur Nutzung von Rankings, im spezifi -
schen zum U-Multirank, vorgestellt.
2 Aktivitäten wissenschaft licher Weiterbildung 
und ihre Sichtbarkeit
Aktivitäten
Unter dem Begriff  Aktivitäten summieren wir alle Aktivitäten und (Studien-)An-
gebote, welche die Hochschulen im Rahmen ihrer Arbeit zur Implementierung 
der wissenschaft lichen Weiterbildung durchführen. Darunter sind (1) (Studien-)
An ge bote aller Formate, von weiterbildenden Studiengängen über Zertifi katsan-
gebote bis hin zu non-formalen Veranstaltungen mit und ohne Teilnahmebestäti-
gungen zu verstehen. Aber auch (2) Service- und Supportstrukturen, wie z. B. An-
erkennungsverfahren und Beratungsangebote, zählen dazu sowie (3) Forschungs-
aktivitäten, die genauso zur wissenschaft lichen Weiterbildung in Deutsch land 
3 Der Beitrag wurde am 27.02.2020 in ein Reviewverfahren eingereicht. Diesem Zeit-
punkt nachfolgende Entwicklungen und Ergebnisse, im Zusammenhang mit dem 
U-Multirank, konnten bei der inhaltlichen Gestaltung des Beitrages nicht mehr be-
rücksichtigt werden. 
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gehören. Damit knüpfen wir an die Defi nition von wissenschaft licher Weiterbil-
dung aus dem Beitrag von Cendon, Maschwitz, Nickel, Pellert und Wilkesmann 
[Steuerung der hochschulischen Kernaufgabe Weiterbildung] in diesem Band an: 
„Wissenschaft liche Weiterbildung stellt als dritte Kernaufgabe neben Forschung sowie 
Studium und Lehre ein zentrales Element lebenslangen Lernens an Hochschulen dar. 
Wissenschaft liche Weiterbildung richtet sich – in Abgrenzung zu Studium und Lehre – 
an Berufstätige und Personen mit Berufserfahrung und bietet (Studien-)Angebote auf 
wissenschaft lichem Niveau an, die entweder als Studiengänge oder als kleinere Forma-
te unterschiedlichen Zuschnitts unterhalb eines Studiengangs durchgeführt werden.“ 
(ebd., S. 24)
Sichtbarkeit und ihre Zielgruppen
Der Begriff  Sichtbarkeit umfasst hier die potenzielle externe Wahrnehmung der 
Aktivitäten wissenschaft licher Weiterbildung der Hochschulen, und zwar in ers-
ter Linie von folgenden Zielgruppen: (1) den potenziellen Weiterbildungsstudie-
renden und (2) den Hochschulleitungen. Die Wahrnehmung und Erhöhung der 
Sichtbarkeit beziehen sich des Weiteren auf (3) Akteur*innen aus der Wirtschaft  
bzw. den Unternehmen sowie aus der Wissenschaft spolitik.
Im Folgenden soll analysiert werden, ob das U-Multirank, welches als quali-
tätsbewertendes und Transparenz generierendes Instrument (Federkeil & Wester-
heijden, 2016), wie es bereits zur Sichtbarmachung und Gegenüberstellung von 
Leistungen in Forschung und Lehre im grundständigen Bereich eingesetzt wird, 
auch für die Erhöhung der Sichtbarkeit von wissenschaft licher Weiterbildung 
nutzbar sein kann. Die Untersuchung dessen erfolgt im weiteren Verlauf anhand 
von zwei Schritten. In einem ersten Schritt wird das U-Multirank vorgestellt. Im 
zweiten Schritt wird schließlich die Fragestellung diskutiert, ob das U-Multirank 
als Instrument die Sichtbarkeit der wissenschaft lichen Weiterbildung für die oben 
genannten Zielgruppen erhöhen kann.
3 Nutzung von Hochschulrankings durch die Zielgruppen
Die Beeinfl ussung der Sichtbarkeit der wissenschaft lichen Weiterbildung mittels 
Rankings hängt von der Nutzung der Rankingergebnisse durch die verschiede-
nen Zielgruppen ab. Dass Rankingergebnisse bei diesen Zielgruppen Verwendung 
fi nden, ob als Entscheidungshilfe für Studierende oder als Steuerungs- und Orga-
nisationsentwicklungsinstrumente für Hochschulleitungen, konnte in zahlreichen 
Untersuchungen hinreichend belegt werden (z. B. Hazelkorn, 2011, 2015). 
Die Veröff entlichung von Rankingergebnissen kann durch die verstärkte 
mediale Aufmerksamkeit, die sich auf einzelne Hochschulen fokussiert, diesen 
Hochschulen eine höhere Reputation zusprechen. Dadurch entsteht eine Signal-
wirkung, die von Hegglin und Schäfer (2015) als Ranking-Eff ekt bezeichnet wird. 
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Am Beispiel von deutschen Hochschulen und deren Platzierung im Shanghai 
Ranking4 können sie aufzeigen, dass dieser Eff ekt zustande kommt, wenn Massen-
medien Rankingergebnisse aufgreifen und öff entlich diskutieren. Datengrundlage 
für diese Analyse war die Auswertung von Pressespiegeln über einen Zeitraum 
von zehn Jahren. Diese Aufmerksamkeit bewirkt einen positiven Einfl uss auf die 
Reputation einzelner Hochschulen und deren weitere Platzierung im nationalen 
und internationalen Hochschulwettbewerb (Hegglin & Schäfer, 2015). Im Folgen-
den werden Ergebnisse aus der Rankingforschung in Bezug auf zwei Zielgruppen 
exemplarisch vorgestellt: zum einen Hochschulen bzw. Hochschulleitungen, die 
ein aktiv-gestaltendes Nutzungsverhalten von Rankingergebnissen aufweisen, und 
zum anderen Studierendengruppen, die als eine passiv-informative Nutzungs-
gruppe bezeichnet werden können.5 
Roessler (2013) hat sich in einer Untersuchung mit der Frage beschäft igt, 
ob und wie Hochschulrankings mit diesem spezifi schen Ansatz, wie es das 
U-Multirank verfolgt (vgl. Kapitel  4), überhaupt von den uns interessierenden 
Akteur*innen genutzt werden. Dazu wertet sie Ergebnisse aus mehreren Befra-
gungen zum CHE-Hochschulranking und zum U-Multirank aus, welche am Cen-
trum für Hochschulentwicklung (CHE) und am Center for Higher Education Po-
licy Studies (CHEPS) durchgeführt wurden. Sie kommt zu dem Schluss, dass aus 
der hochschulinternen Sicht die Ergebnisse von Rankings für die Öff entlichkeits-
arbeit und für das Marketing sowie für die interne Steuerung verwendet werden. 
Die Rankingergebnisse werden in Pressemitteilungen und auf Hochschulhome-
pages dargestellt und gezielt für Werbemaßnahmen eingesetzt. Hochschulleitun-
gen nutzen die Ergebnisse zudem für interne Stärken- und Schwächenanalysen 
sowie für Potenzial- und Wettbewerbsanalysen (vgl. dazu auch Friedrich, 2013). 
Zu ähnlichen Ergebnissen kommt auch eine aktuelle Studie der Hochschulrekto-
renkonferenz (HRK) (Gorenstein, 2019). In einer Umfrage wurden Rankingkoor-
dinationen aus 58 Universitäten von den 84 Mitgliedsuniversitäten zu Einstellun-
gen, Erfahrungen, der Partizipation und der Nutzung von internationalen Ran-
kingergebnissen im Rahmen der Universitätsarbeit befragt. Mehr als 72  Prozent 
der befragten Organisationen gaben an, sich am U-Multirank zu beteiligen. Damit 
ist es nach dem Times Higher Education Ranking (THE) das Ranking, an dem sich 
die meisten Hochschulen (75  Prozent) nach dieser Befragung beteiligen. Nicht-
4 Die Ergebnisse des Shanghai Ranking bzw. des Academic Ranking of World Universities 
(ARWU) sind 2003 zum ersten Mal veröff entlich worden und haben eine bis heute 
anhaltende Debatte und (Weiter-)Entwicklung von Hochschulrankings angestoßen. 
Die Jiaotong-Universität in Shanghai rankt anhand ausgewählter Indikatoren weltweit 
jährlich mehr als 1.200 Hochschulen. Es wird als das erste umfassend globale Hoch-
schulranking bezeichnet.
5 Seit der Einführung der ersten Rankings sind diese umfangreich beforscht und dis-
kutiert worden, darunter auch die Nutzung durch diverse Zielgruppen sowie daran 
anknüpfende Motive dieser Personengruppen. Deshalb werden hier lediglich einige re-
levante Ergebnisse aus der Rankingforschung vorgestellt, welche in einem Bezug zum 
U-Multirank stehen. 
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beteiligung an Rankings (Antworten von 27 Universitäten) wurde mit Bedenken 
gegenüber der Methodik (59  Prozent), einem zu geringen Nutzen (56  Prozent) 
oder einer mangelnden Sichtbarkeit der Rankings begründet. 80 Prozent der Be-
fragten gaben an, die Ergebnisse im Rahmen von Monitoring und Benchmarking 
zu verwenden. Probleme sahen die Befragten in erster Linie bei der Übersetzung 
der vorgegebenen Defi nitionsrahmen und der internen Erhebung der geforderten 
Daten.
Aus Sicht der Hochschulen haben Rankings also die Funktion der Sichtbar-
machung des eigenen Erfolgs. Sie werden zu Marketingzwecken verwendet.6 Die 
Sichtbarkeit lässt sich somit als unbeabsichtigte Nebenfolge von Rankings be-
zeichnen (Osterloh, 2012). Es stellt sich die Frage, ob sich diese unbeabsichtigte 
Nebenfolge von Rankings auch für die wissenschaft liche Weiterbildung verwert-
bar machen lässt.
Eine Studie des Deutschen Akademischen Austauschdienstes (DAAD) mit 
Daten des International Student Barometer (ISB-Befragung) zum Studienort 
Deutschland zeigt auf, dass sich internationale Studierende generell von Ran-
kingergebnissen bei der Wahl ihres Hochschulstandortes beeinfl ussen lassen 
(Ripmeester & Pollock, 2014). Eine weitere Untersuchung im Auft rag des DAAD 
kommt aber zu dem Ergebnis, dass das U-Multirank, zumindest zum Zeitpunkt 
der Befragung und im Vergleich zu anderen internationalen Rankings, für die 
Zielgruppe der internationalen Studierenden keine relevante Entscheidungs-
grundlage zur Wahl eines (Studien-)Angebotes oder eines Studienortes darstellt: 
„Faktisch keinerlei Rolle spielt der Umfrage zufolge das ‚U-Multirank‘. Keiner der 
Befragten gab an, dass dieses Ranking sehr häufi g oder häufi g genutzt wird, und 
mehr als die Hälft e war der Ansicht, es werde überhaupt nicht genutzt“ (Burk-
hart, Hase-Bergen, Wittersheim, Krause & Räder, 2017, S. 77). Nach Einschätzung 
der dort befragten Personen, es handelt sich um Mitarbeitende aus regionalen 
DAAD-Büros weltweit, wird das U-Multirank als ein europäisches Ranking wahr-
genommen. Allerdings schätzt ein Anteil von 20  Prozent der Befragten dieses 
Instrument als eines mit zukunft sfähigem Potenzial ein.7 Das Hochschulranking 
des CHE hingegen, das als Vorbild für die Entwicklung des U-Multirank fungiert, 
fi ndet im Ausland durchaus Anwendung bei der Wahl eines (Studien-)Angebotes 
6 Zum Th ema Marketing von wissenschaft licher Weiterbildung im Allgemeinen existiert 
bereits Literatur, die aber hier nicht weiter behandelt werden soll. Siehe hierzu u. a. 
Krähling (2019). 
7 An dieser Stelle ist anzumerken, dass zum Zeitpunkt der Befragung bzw. der Ergebnis-
publikation dieser DAAD-Befragung, das U-Multirank lediglich drei Jahren existier-
te und die aktive Beteiligung der Hochschulen am Ranking sowie seine Bekanntheit 
deutlich geringer sein mussten. Vgl. auch im Kapitel 6 dieses Beitrags die Ausführun-
gen zu Datensammlung und Hochschulbeteiligung. Ob sich die Wahrnehmung und Be-
kanntheit bei der hier befragten Gruppe in den letzten Jahren geändert hat, lässt sich 
lediglich spekulieren und bedarf weiterer Untersuchungen.
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in Deutschland, insbesondere bei der Wahl eines Bachelorstudiums (Burkhart et 
al., 2017). 
4 Das U-Multirank
Beim U-Multirank handelt es sich um ein globales Ranking, das einen mehr-
dimensionalen Ansatz verfolgt und einen diff erenzierten Vergleich zwischen 
Organisationen, Fachbereichen und einzelnen Studienprogrammen unter der 
Betrachtung verschiedener Indikatoren in Ranggruppen mit merkmalsähnlichen 
Einrichtungen ermöglicht (van Vught & Ziegele, 2012; Roessler & Ziegele, 2017). 
Ein länderdiff erenzierender Vergleich von Hochschulen oder Studienprogrammen 
ist mit diesem Ansatz ebenfalls möglich. Ein besonderes Augenmerk wird darauf 
gelegt, das ganzheitliche Leistungsspektrum von Hochschulen im Gegensatz zu 
anderen international und global ausgerichteten Rankings abbilden zu können 
(van Vught & Ziegele, 2012).
In einem engeren Verständnis ist das U-Multirank kein klassisches Ranking, 
da es keine tabellenförmigen Ranglisten der Besten produziert. Es versteht sich 
als ein Rating, bei dem die beteiligten Hochschulen im institutionellen Vergleich 
in Ranggruppen entsprechend ihren Leistungen von Rang A (sehr gut) bis Rang E 
(schwach) zugeordnet werden (van Vught & Ziegele, 2012). Damit ermöglicht es 
einen umfassenden Profi lvergleich von Hochschulen und stellt keine eindimen-
sionale Rangordnung wie in anderen globalen bzw. international ausgerichteten 
Rankings dar (Roessler & Ziegele, 2017). Aufgrund des Namens und der Tatsache, 
dass das U-Multirank in der Literatur in der Kategorie Internationale Rankings 
gelistet und diskutiert wird, benutzen wir ebenfalls die Bezeichnung Ranking (sie-
he hierzu Moed, 2017).
Die Performance der beteiligten Hochschulen wird in den folgenden fünf Di-
mensionen vergleichend abgebildet: Teaching & Learning, Research, International 
Orientation, Regional Engagement und Knowledge Transfer. Interessierte Nutzende 
können sich, nach selbst ausgewählten Kriterien, eigenständig eine Auswertung 
mithilfe eines Online-Tools generieren. Nach aktuellen Angaben umfasst das 
U-Multirank Daten von mehr als 1.700 Hochschulen aus weltweit 96 Ländern 
(Stand Februar 2020; U-Multirank, 2019a).8 Es sind im Jahr 2020 mehr als 5.000 
Fakultäten mit über 11.400 Studienprogrammen in die Auswertungen für die 
Fächer Business Studies, Economics, Sociology, Political Science, Education und 
History aktualisiert und weitere vier Fächer International Law, Linguistics, Earth 
Science/Geology sowie Social Geography zusätzlich aufgenommen worden. Die 
Datengrundlage wird aus mehreren Quellen gebildet: öff entlich zugängliche Da-
ten aus (hochschul-)statistischen Erhebungen der Länder, Studierendenbefragun-
8 Die Angaben wurden einer veröff entlichten Aufl istung teilnehmender Hochschulen am 
U-Multirank entnommen.
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gen, Daten aus Patentmeldedatenbanken, bibliometrische Analysen9 und einem 
institutionellen Fragebogen, welcher von den Hochschulen an das U-Multirank 
übermittelt werden muss. In diesem Fragebogen wird anhand der Kennzahl des 
Umsatzes auch die Aktivität der Hochschulen in der wissenschaft lichen Weiterbil-
dung abgefragt. Sie wird innerhalb der Dimension Knowledge Transfer erfasst, was 
für uns ein Grund war, das U-Multirank genauer anzuschauen. 
Indikator zur Erfassung der Aktivitäten wissenschaft licher Weiterbildung
Der Indikator Income from continuous professional development, welcher wissen-
schaft liche Weiterbildung erfasst, wird wie folgt operationalisiert:
„Th e percentage of the university’s total revenues that is generated from activities de-
livering Continuous Professional Development courses and training“ (U-Multirank, 
2019c, S. 28).
Die Daten zur Weiterbildung werden, zumindest in Deutschland, mit dem Ein-
satz eines institutionellen Fragebogens erhoben. Die Hochschulen orientieren sich 
dabei an der im Glossar festgelegten Defi nition zu Continous Professional Educa-
tion (CPD):
„CPD is the means by which members of professions maintain, improve and broa-
den their knowledge and skills and develop the personal qualities required in their 
professional lives, usually through a range of short and long training programs, some 
of which have an option of accreditation. Th is job-related continuing education and 
training refers to all organised, systematic education and training activities in which 
people take part in order to obtain knowledge and/or learn new skills for a current 
or a future job, to increase earnings, to improve job and/or career opportunities in a 
current or another fi eld and generally to improve their opportunities for advancement 
and promotion. CPD activity is not part of the regular teaching activities supported 
through the institution’s general grants and tuition fees paid by students enroled in 
degree programmes“ (U-Multirank, 2020a, o. S.).
Es wird also nur die Kenngröße des Umsatzes erhoben, der mit der wissen-
schaft lichen Weiterbildung im Laufe eines Jahres erzielt wurde. Hiermit wird ein 
Vergleich nur auf organisationaler Ebene ermöglicht. Genaue Informationen zu 
Studienprogrammen sind hinter dieser Kennzahl im Online-Tool jedoch nicht 
hinterlegt. Für die erfassten (Studien-)Angebote aus dem grundständigen Bereich 
lassen sich solche inhaltlichen Zusatzinformationen auf der Programmebene ab-
rufen.
9 Diese werden vom Center for Science and Technology Studies (CWTS) der Universität 
Leiden, einem Partner des U-Multirank, bereitgestellt. 
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5 Methodisches Vorgehen
Die Bearbeitung der Forschungsfrage erfolgte methodisch in zwei Schritten. Im 
ersten Schritt wurden die bestehende Literatur und das umfangreiche Berichts- 
und Informationsmaterial gesichtet, kategorisiert und hinsichtlich des Erkennt-
nisinteresses analysiert. Da das U-Multirank im Rahmen eines von der EU ge-
förderten Entwicklungsprojektes umgesetzt sowie die Umsetzung und Gestaltung 
unter der Verantwortung von Wissenschaft ler*innen und Hochschulforschenden 
durchgeführt wird, liegt hier umfangreiches Datenmaterial vor. Es handelt sich 
dabei um Berichte mit Beschreibungen und Informationen, welche für die (Fach-)
Öff entlichkeit frei zugänglich sind, aber auch um wissenschaft liche Publikati-
onen in Sammelbänden und Journals, die im Laufe der Projektförderung sowie 
darüber hinaus von den Wissenschaft ler*innen als Forschungsergebnisse in der 
Community zur Diskussion gestellt wurden. Während dieser Phase konnten wir 
Erkenntnisse über die Funktionsweisen und die Zwecke des Instrumentes gewin-
nen. Diese Erkenntnisse haben wir als Grundlage für den zweiten Schritt genutzt: 
die Befragung der Expert*innen. In dieser Datenerhebungsphase konnten wir 
gezielter den Bezug zur wissenschaft lichen Weiterbildung herstellen und die Pers-
pektiven sowie die Einschätzungen der Expert*innen erfragen. Ziel der Interviews 
war, die Perspektive und die Gestaltungsziele der Entwickler*innen dieses Ran-
kings zu erfassen. Aus Ressourcengründen konnten wir leider keine umfassende 
Befragung der Nutzendengruppen durchführen, sodass wir keine empirisch abge-
sicherten Ergebnisse darüber haben, wie die Nutzendengruppen tatsächlich das 
U-Multirank wahrnehmen. Wir können aber etwas darüber sagen, welche Infor-
mationen für das U-Multirank verwendet werden, welche Gestaltungsabsicht sich 
dahinter verbirgt und welche potenzielle Sichtbarkeit sich damit für die einzelnen 
Zielgruppen erzeugen lässt.
Insgesamt wurden drei Expert*inneninterviews mit Personen durchgeführt, 
die bereits ab Beginn an der Entwicklung des U-Multirank beteiligt waren 
und sich in diesem Projekt engagieren. Die befragten Personen weisen ihren 
Expert*innenstatus durch ihre Reputation im wissenschaft lichen und gestalten-
den Kontext von nationalen und internationalen Hochschulrankings aus. Sie 
beteiligen sich bereits seit vielen Jahren an der Entwicklung, Beforschung sowie 
Gestaltung und Implementierung dieser Instrumente. Für die Durchführung der 
Interviews wurde ein Leitfaden erarbeitet, der für zwei Interviews ins Englische 
übersetzt und zur Befragung der jeweiligen Expert*innen leicht modifi ziert wur-
de.
Die Interviews geben Einblicke in die aktuelle und geplante Arbeit sowie 
Weiterentwicklung des U-Multirank. Ebenso wurden Fragen diskutiert, ob und 
wie wissenschaft liche Weiterbildung noch mit anderen Indikatoren als den bis-
herigen in das U-Multirank eingebunden werden könnte. Das vorliegende Inter-
viewmaterial wurde für die Auswertung als Expert*innenwissen behandelt und 
dementsprechend interpretiert (Meuser & Nagel, 2009). Die Datenauswertung 
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erfolgt nach der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010). Dabei wurden 
die Transkripte einer inhaltlichen Strukturierung unterzogen, mit dem Schwer-
punkt auf Th emen und Inhalte der im Vorfeld durchgeführten Analyse aus öf-
fentlich zugänglichen Datenquellen, wie sie der Beschreibung des ersten Schrittes 
zu entnehmen sind. Die Nutzendenperspektive rekonstruieren wir zum einen aus 
der bestehenden Literatur und diversen Untersuchungen zum U-Multirank sowie 
zum anderen aus weiteren Informationsquellen zum Ranking (Homepage, In-
formationsmaterial, Projektberichte), um sie anschließend mit den Aussagen der 
Expert*innen zu interpretieren.
6 Empirische Befunde 
Im Folgenden werden die Auswertungen der Analysen der beiden Untersu-
chungsschritte, also der Dokumentenanalyse und der Expert*inneninterviews, 
zusammenfassend vorgestellt.10 Zu beachten ist, dass wir Personen aus der 
U-Multirank-Gruppe interviewt haben und keine Endnutzenden. Somit können 
wir auf der Grundlage unserer erhobenen Daten aus den Interviews lediglich 
Aussagen zu der Intention der Gestaltung des U-Multirank formulieren, aber kei-
ne Aussagen zur realen Wahrnehmung des Instruments aus Nutzendenansicht der 
Zielgruppen. 
Zwecke und Ziele des Instrumentes
Die Expert*innen wurden dazu befragt, welche Ziele mit der Arbeit um das 
U-Multirank verfolgt werden und ob das U-Multirank auch Interessen von po-
tenziellen Studierenden der wissenschaft lichen Weiterbildung sowie Hochschulen 
mit Bestrebungen, sich durch wissenschaft liche Weiterbildung zu profi lieren, bei 
der Gestaltung berücksichtigt bzw. diese berücksichtigt wurden. Die Antworten 
hierzu lassen sich wie folgt zusammenfassen:
Die Entwicklung und Implementierung des U-Multirank auf europäischer 
Ebene wurde mit dem Ziel angestoßen, eine verlässliche Informationsquelle 
für unterschiedliche Zielgruppen zu schaff en, die diese Informationen als eine 
Ent scheidungsgrundlage für bedarfsorientierte Zwecke verwenden können 
(B3_Abs. 26–30; B1_Abs. 30; U-Multirank, 2020b). Hochschulen mit spezifi schen 
Profi len und Merkmalen, darunter auch Hochschulen für angewandte Wissen-
schaft en, sollen mit diesem Ranking die Möglichkeit erhalten, sich in der (inter-
nationalen) Hochschullandschaft  zu profi lieren, bestmöglich zu positionieren und 
sich auch unabhängiger von Spitzenleistungen in Forschung und grundständiger 
Lehre zeigen zu können (B3_Abs. 22). Bei der Entwicklung wurde ein Augenmerk 
10 Erkenntnisse, die sich explizit auf Aussagen aus dem Interviewmaterial beziehen, sind 
für eine bessere Zuordnung mit Verweisen zum Interviewmaterial gekennzeichnet.
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darauf gelegt, Vergleichsindikatoren zu fi nden, die die Performance von Hoch-
schulen im Gesamten, unter der Berücksichtigung der Diversität von Hochschul-
systemen in den Ländern, abbilden können (B3_Abs. 12). In den Interviews wurde 
betont, dass die Entwicklung des Instrumentes auf eine tatsächliche Nutzung des 
Instrumentes durch die Zielgruppen ausgerichtet war bzw. ist (B3_Abs.  42–44). 
Trotzdem weisen die Expert*innen darauf hin, dass das Instrument, insbesondere 
das interaktive Online-Tool, auf die Zielgruppen zugeschnitten ist, die ein ausge-
prägtes wissenschaft snahes Verständnis mitbringen (B2_Abs. 14).
Befunde zu den ausgewählten Zielgruppen
Bei den Studierenden sind als Zielgruppe des U-Multirank in erster Linie die 
traditionellen Studierenden angesprochen, die nach Bachelor- und Master-
studiengängen suchen (B1_Abs.  3; B3_Abs.  38). Vergleichende Merkmale von 
Weiterbildung sind auf Programmebene kaum bis gar nicht abgebildet. Die wis-
senschaft liche Weiterbildung lässt sich lediglich auf der organisationalen Ebene 
der Hochschulen abbilden, denn der verwendete Indikator bezieht sich auf den 
Umsatz, den die jeweiligen Hochschulen mit ihren Weiterbildungseinnahmen 
generieren (B1_Abs.  3, B1_Abs.  30). Da keine einzelnen Weiterbildungsangebote 
genannt oder verglichen werden, sagt der Indikator nur etwas darüber aus, wie 
aktiv eine Hochschule in der wissenschaft lichen Weiterbildung im Vergleich zu 
anderen Hochschulen ist (ebd.).
Im Rahmen des U-Multirank werden keine (spezifi schen) Daten erhoben, wel-
che sich auf Angebote unterhalb von Studiengängen beziehen.11 Damit entfallen 
die für die wissenschaft liche Weiterbildung so wichtigen Informationen über Zer-
tifi kate und Non-Degree-Programme. Es sind allerdings bereits jetzt in den Daten 
Informationen dazu vorhanden, ob ein Studiengang in Vollzeit, in Teilzeit oder 
auch online studierbar ist (B1_Abs.  7). Für die wissenschaft liche Weiterbildung 
sind bisher leider noch keine tiefer gehenden Informationen über einzelne Ange-
bote integriert, sodass die Zielgruppe der potenziellen Weiterbildungsstudieren-
den im Online-Tool keine detaillierten Informationen über (Studien-)Angebote 
fi nden kann, sondern nur im Vergleich sehen kann, wie aktiv eine Hochschule 
in diesem Bereich ist (B2_Abs.  9). In der neuen Förderphase des U-Multirank-
Projektes12 ist geplant, diese zusätzlichen Informationen zu integrieren und für die 
Nutzenden abrufb ar zu machen (B1_Abs. 7).
Für die Gruppe der Hochschulleitungen kann dieses Instrument als Grund-
lage für strategische Entscheidungen genutzt werden, z. B. um sich mit ähnlich 
aufgestellten Hochschulen zu vergleichen und so Stärken und Schwächen im 
11 Damit sind z. B. Zertifi katskurse oder auch Beratungsangebote im Rahmen der wissen-
schaft lichen Weiterbildung keine im U-Multirank berücksichtigten Bestandteile.
12 Die Förderung seitens der Europäischen Kommission sichert die Arbeit und (Weiter-)
Entwicklung des U-Multirank in den nächsten Jahren.
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Hochschulwettbewerb markieren zu können. Damit können datenbasierte Profi l-
bildungsprozesse angestoßen werden. Momentan wird im Team des U-Multirank 
darüber nachgedacht, wie sich das Ranking für Hochschulen mit nachfrageorien-
tierten (Studien-)Angeboten besser konzipieren und verwenden lässt (B2_Abs. 9, 
B2_Abs. 48). Auch die Verwendung neuer Indikatoren wird diskutiert. Zum jetzi-
gen Zeitpunkt existieren darüber allerdings noch keine Beschlüsse.
Auch die Zielgruppe(n) der Akteur*innen aus der Wirtschaft  bzw. den Unter-
nehmen sowie aus der Wissenschaft spolitik werden durch das U-Multirank adres-
siert. Die Erstellung der Ranggruppe der besten 25 Hochschulen im Bereich der 
wissenschaft lichen Weiterbildung oder des Wissenstransfers allgemein kann eine 
Entscheidungsgrundlage dafür bilden, dass Unternehmen ihre Mitarbeitenden 
an diese Hochschulen zu weiterbildenden Maßnahmen schicken oder mit Hoch-
schulen kooperieren möchten (B2_Abs.  31). Das U-Multirank stellt also diesen 
Zielgruppen Informationen für Vergleichsmöglichkeiten zwischen Hochschulen 
oder Gruppen von Hochschulen zur Verfügung, die für strategische Entscheidun-
gen der Profi lbildung und internen Reorganisation genutzt werden können. Sie 
bilden aber nicht die primäre Zielgruppe des Instrumentes. Gleichwohl wurden 
 Vertretende dieser Gruppe während der Entwicklungsphase des Rankings mitein-
bezogen:
„Employers who have been involved in the selection of the indicators in the fi rst stag-
es, they are not the primary user group, let’s put it that way. We have them still on our 
radar, but they are not very active there. Th ere are still an advisory board, but they are 
heard […].“ (B2_Abs. 37)
Personen aus der Wissenschaft spolitik sind laut den Expert*innen an den Ergeb-
nissen des U-Multirank sehr interessiert:
„[…] Th ere are also national policy makers who are very much interested. [….] Most 
of the eff orts go to developing tools either for students, or for institutions and for pol-
icy makers […].“ (B2_Abs. 37). 
Sichtbarkeit durch Kommunikation und Dissemination der 
Rankingergebnisse 
Die Sichtbarkeit der wissenschaft lichen Weiterbildung durch ein Ranking kann 
nur dann erfolgreich sein, wenn das Ranking selbst allgemein sichtbar ist. Um 
diesem Punkt nachzugehen, haben wir die Expert*innen gefragt, inwieweit das 
Instrument und die Ergebnisse des U-Multirank ihrer Einschätzung nach öff ent-
lich wahrnehmbar sind und was unternommen wird, um die Wahrnehmung zu 
erhöhen. Die Sichtbarkeit des Instrumentes selbst bleibt aus Sicht der Entwick-
lungs- und Steuerungsgruppe eine Herausforderung, es liegen hierfür aber beson-
dere Gründe vor:
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„Visibility is a problem of course and the main reason for that is that we are not a 
ranking. We don’t produce one list. Th e user has to decide what is most relevant to 
him and based on that makes his choices on indicators fi rst of all which institutions he 
wants to be included in the comparison and the second step what type of indicators 
they want and are interested in.“ (B2_Abs. 11)
Der Vorteil des U-Multirank erweist sich hier gleichzeitig als ein Nachteil: Da es 
kein Ranking im engeren Sinne ist, lässt es sich nicht in einer gut kommunizier-
baren Rangtabelle verbreiten. Wenn sich eine Hochschule auf Platz  1 einer Ran-
kingtabelle wiederfi ndet, dann ist dies in jeder Zeitung eine Nachricht wert. Diese 
Information ist einfach zu verstehen (B3_Abs. 34). Aus einer Darstellung in einer 
Bundesliga-Tabelle ist ersichtlicher und für die*den Einzelne*n nachvollziehbarer, 
dass die Mannschaft  auf Platz  1 besser ist als die Mannschaft  auf Platz  18 (ebd.). 
Ein diff erenzierter Vergleich nach vielen Dimensionen, so wie es das U-Multirank 
vornimmt, ist aber zu komplex, um dies als einfache Nachricht kommunizieren 
zu können. Vielmehr kann mithilfe des Online-Tools eine diff erenzierte Auswer-
tung von einer selbst gewählten Grundgesamtheit nach selbst ausgesuchten Krite-
rien vorgenommen werden:
„[…] the U-Multirank is really build around the web-tool and the information needs 
are individual and making a general publication saying that this university or that 
university or this programme or that programme is the best is epistemologically not 
sound.“ (B1_Abs. 12)
Das Online-Tool steht im Mittelpunkt und deshalb muss, nach Ansicht der Inter-
viewten, auch die Sichtbarkeit der Homepage erhöht werden:
„Th ere is a whole package in the U-Multirank project focused on communication and 
dissemination […]. We have made some serious improvements in terms of visibility 
of the website. […] Th ere are people who are working quite a lot on communication 
and one of the things of course is that we have […] around the release a lot of atten-
tion there. And as a lot of publication of all kinds of information materials focused on 
potential users especially on national governments and on institutions.“ (B1_Abs. 14)
Hier werden als zentrale Zielgruppe nationale Regierungen und Hochschullei-
tungen genannt und nicht Studierende. Allerdings wird auch die Zielgruppe der 
Studierenden explizit adressiert: 
„Th ey try to reach them on diff erent ways through the web and through social media.“ 
(B2_Abs. 14)
Um das Potenzial der Analysetools aufzuzeigen und auch gleichzeitig den Nut-
zenden mit anderen Rankingansätzen vergleichbare Ergebnispräsentationen zu 
bieten, fi nden sich auf der Homepage des U-Multirank fertiggestellte Grafi ken 
mit den „Top 25 Performing Universities“ im Hinblick auf ausgewählte Indikato-
ren (U-Multirank, 2019b). 
Den interviewten Expert*innen ist es bewusst, dass die Ergebnisdarstellun-
gen für die Zielgruppe der potenziellen Studierenden komplex und umfangreich 
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sind und diese nicht unbedingt nach solchen Informationen suchen, wie sie im 
U-Multirank aufgearbeitet und dargestellt sind. Das Instrument konzentriert sich 
auf die Bereitstellung von vergleichenden Informationen, die einen starken Bezug 
zu den Hochschulen und ihren diff erenzierten Leistungsprofi len haben. Trotzdem 
versuchen die Rankinggestaltenden, das Interesse und die Aufmerksamkeit von 
Studierenden mit der Bereitstellung von zusätzlichen Informationen auf diversen 
Kanälen zu gewinnen: 
„We are in this new stage [in wich we are now] developing […] a cooperation with 
study portals. […] Th ey have a website where they have a lot of programmes that 
students can look up. And they have a lot of this information on it, let’s say what stu-
dents really are interested in, and so that’s something we added to it. Th is coopera-
tion […] we are going to include it and they are going to include it so that’s for the 
student group as a user group we have more relevant information for them as well.“ 
(B2_Abs. 14)
Recherchen und vergleichende Analysen mit anderen international und global 
ausgerichteten Rankings konnten aufzeigen, dass diese ihre (Teil-)Ergebnisse zum 
einen in regelmäßigen zeitlichen Intervallen z. B. auf den Homepages veröff ent-
lichen, aber darüber hinaus mit öff entlichen Medienbetreibenden kooperieren, 
welche eine Plattform mit hoher Erreichbarkeit von diversen Zielgruppen ha-
ben. Deshalb haben wir die Expert*innen gezielt danach gefragt, warum es beim 
U-Multirank eine solche Zusammenarbeit (bisher) nicht gibt. Dieser Punkt wurde 
in den Interviews vertieft er thematisiert.
Eine Zusammenarbeit mit Medienpartner*innen wie es bei anderen Rankings 
der Fall ist, z. B. das Hochschulranking des CHE, dessen Ergebnisse in Kooperati-
on mit der ZEIT veröff entlicht werden, oder das Times Higher Education Ranking, 
welches vom Times Higher Education Journal selbst durchgeführt wird, war für 
das U-Multirank nie geplant. Dies ist darauf zurückzuführen, dass das U-Mul-
tirank auch kein Ranking im engeren Sinne ist, dessen Ergebnisse nach außen 
vermarktet werden sollen, sondern ein Instrument, um eigenständig Vergleiche 
zwischen Hochschulen und Studienfächern durchführen zu können (B2_Abs. 11). 
Dabei können Hochschulen oder Gruppen von Hochschulen nach den Ausprä-
gungen in vielen verschiedenen Dimensionen miteinander verglichen werden. In 
diesem Sinne ist es als ein Analyse- und Transparenzinstrument zu verstehen und 
zu beschreiben (B1_Abs.  12). Die Ergebnisdissemination des U-Multirank erfolgt 
hauptsächlich über das Online-Tool, das noch durch einen Newsletter ergänzt 
wird, den alle Nutzenden abonnieren können.13 Ebenso ist eine App entwickelt 
worden, welche die weitere Verbreitung durch eine vereinfachte Bedienung und 
die Reduzierung der dargestellten Informationen unterstützen soll. Das Online-
Tool soll auch einen niederschwelligen Zugang ermöglichen. Die Ergebnisse wer-
13 Der Bezug des Newsletter bedarf einer Registrierung (https://www.umultirank.org/
press-media/newsletters/).
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den zudem über diverse soziale Medien wie Facebook, Twitter und YouTube an 
die Zielgruppen herangetragen (U-Multirank, o. J.b). 
Es ist aber auch anzunehmen, dass Kooperationen mit Medienpartner*innen 
nicht geplant waren, weil es sich hierbei um ein von der EU gefördertes For-
schungs- und Entwicklungsprojekt handelt. 
Indikator als Teil der Dimension Wissenstransfer
Die Ausgangsüberlegungen unserer Untersuchung konzentrieren sich auf die 
Tatsache, dass das U-Multirank das einzige Ranking ist, das Aktivitäten wissen-
schaft licher Weiterbildung der Hochschulen vergleichend erfasst und als Teil bzw. 
einen Indikator von insgesamt neun in einer Dimension, dem Wissenstransfer, 
berücksichtigt (U-Multirank, 2019c). In den Interviews mit den Expert*innen 
wurden deshalb der Indikator und seine potenzielle Nutzung eingehender thema-
tisiert. 
Die Aktivitäten der Hochschulen werden im U-Multirank lediglich auf der 
institutionellen Ebene vergleichend abgebildet. Der Indikator ist ein Teil der Di-
mension Wissenstransfer und wird auch diesem spezifi schen Leistungsbereich der 
Hochschulen entsprechend zugeordnet. Ein Vergleich der Hochschulen nach die-
sem Kriterium sortiert also Hochschulen danach, wie stark ausgeprägt ihre Akti-
vitäten in dieser Dimension sind. Für Hochschulleitungen ist eine solche Analyse 
interessant, wenn sie eine besondere Profi lbildung im Bereich Wissenstransfer 
erreichen wollen und sich deswegen mit anderen Hochschulen vergleichen möch-
ten, die ebenfalls diese Profi lbildung gewählt haben.
Die Expert*innen weisen darüber hinaus darauf hin, dass die Dimension Wis-
senstransfer, welche aus neun Indikatoren gebildet wird, immer noch viele for-
schungsbezogene Indikatoren beinhaltet (B3_Abs. 12, B3_Abs. 16). Die Aktivitäten 
nehmen somit (auch) in diesem Ranking, im Vergleich zu den anderen Kernauf-
gaben der Hochschulen, eine randständige Bedeutung ein.
Datensammlung und Hochschulbeteiligung
Um eine Vergleichbarkeit und Sichtbarkeit einzelner Hochschulen mit ihren 
Leistungen möglichst vollständig abbilden zu können, ist eine repräsentative Da-
tengrundlage notwendig. Diese wird zum einen durch die Verwendung öff entlich 
zugänglicher Datenquellen erreicht und zum anderen durch die Bereitstellung 
von Daten seitens der Hochschulen, die hochschulintern gesammelt werden 
müssen und dem U-Multirank zur Verfügung gestellt werden (B2_Abs. 16). Nach 
den Interviewaussagen ist dies eine große Herausforderung, da sich auf dieser 
freiwilligen Basis nicht alle Hochschulen aktiv beteiligen möchten oder können 
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(B3_Abs.  42; B1_Abs.  16). In manchen Ländern ist nach der Einschätzung der 
Expert*innen hierfür viel Überzeugungsarbeit zu leisten:
„We have been on a lot of conferences and talking to rectors’ conferences and try to 
persuade them to get in. In Germany, this has been quite a diffi  cult process, but not 
only in Germany. In France is the same problem. Some countries are very active in it 
[…].“ (B2_Abs. 18) 
Die Bemühungen der U-Multirank-Gestaltenden, die Beteiligungen der Hoch-
schulen zu erhöhen, zeigten mittlerweile Erfolg. Nach Angaben der Rankingbe-
treibenden beteiligten sich 2014 für die Ergebnispräsentation nach einer voran-
gegangenen Pilot- und Entwicklungsphase ca. 850 Hochschuleinrichtungen aus 70 
Ländern am U-Multirank (U-Multirank, 2020c).14 Im Jahr 2019 beteiligten sich 
bereits 1.710 Hochschulen aus 97 Ländern (U-Multirank, 2020b, S. 3). Dieses kon-
tinuierliche Wachstum deutet auf einen Bedeutungszuwachs aufseiten der Hoch-
schulleitungen hin.
Eine Vorgehensweise der Rankingbetreibenden, um einer zu großen Belastung 
bei der Datensammlung entgegenzuwirken und dadurch die Hochschulbeteili-
gungen zu erhöhen, ist das so genannte Prefi lling:
„[…] What we are now doing for a foreign release is that we are intensifying another 
way of including institutions. And that is by prefi lling data. We have a project now 
with Italy where we had a number of academics and people from the rectors’ confer-
ence where we introduced what type of data do you have and how do they fi t in our 
defi nitions. And then we extracted the data and we discussed it whether they were ap-
propriate data and they found that we pre-fi ll the questionnaire and now all the Italian 
universities are now invited to check and complete this questionnaire.“ (B2_Abs. 18)
Damit reduziert das U-Multirank, zumindest für einige Indikatoren, die aktive 
Datenerhebung durch die Hochschulen und baut gleichzeitig die Daten- und In-
formationsgrundlage aus.
In einigen Ländern sind die Daten für den Indikator für wissenschaft liche 
Weiterbildung aber öff entlich zugänglich, sodass z. B. die Hochschulen ledig-
lich gebeten werden, zu prüfen, ob die Angaben auch korrekt sind (B3_Abs.  3). 
So werden diese Daten in England von der Higher Education Statistics Agency 
(HESA) bereits innerhalb der Hochschulstatistik15 erhoben und können damit 
unabhängig von den einzelnen Rückmeldungen der Hochschulen in den U-Mul-
tirank eingepfl egt werden: 
„In some countries, for example in the UK, they collect that information and then 
actually we also pre-fi ll it and institutions can decide for themselves whether that in-
14 Die Angabe der genauen Zahl von Hochschulen, die bei der ersten Ausgabe 2014 in-
volviert waren, variiert in den unterschiedlichen Quellen.
15 Die Umsätze der Hochschulen durch Weiterbildung sind in England Bestandteil des 
Higher Education Business & Community Interaction (HE-BCI) Survey und werden 
auch im Rahmen des neu entwickelten und in diesem Jahr zum ersten Mal eingesetz-
ten Knowledge Exchange Framework (KEF) berücksichtigt.
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formation is correct or not. At normally it’s based on public databases that are harmo-
nized, so if they want to change these data then they would have to have a good story. 
But the problem there is that we don’t have these kinds of data bases on the subject 
level. So if we extend this policy of pre-fi lling, it will lead to a kind of imbalance not 
only at institutional but also at subject level. Th at is one of the dilemmas we have.“ 
(B2_Abs. 22)
Die Datengewinnung ist demnach schwierig und unterliegt auch der Restriktion, 
dass das U-Multirank-Team keinen Einfl uss auf die Daten hat, die schon von an-
derer Seite bereitgestellt werden.
Aus der Sicht der Expert*innen kann es aber insbesondere für die wissen-
schaft liche Weiterbildung durchaus vorteilhalft  sein, wenn sich die Hochschulen 
für die Bereitstellung der Informationen mithilfe des institutionellen Frage-
bogens explizit mit ihr beschäft igen müssen. Denn erst so kann innerhalb der 
Hochschule(n) realisiert werden, dass wissenschaft liche Weiterbildung zur Pro-
fi lbildung genutzt werden kann und im Umkehrschluss weitere Informationen 
bereitwillig zur Verfügung gestellt werden könnten:
„Th ey can be in with a limited profi le, so they will be seen as an institution and also 
some basic information. Also a ranking information. But if they want to be seen more 
fully, […] then they fi ll in that and that indicator gets in.“ (B2_Abs. 20)
Das bietet Hochschulen aus Ländern, die eine solche Statistik bereits führen, 
einen (wettbewerblichen) Vorteil im Hinblick auf diesen Indikator. Als weiteres 
Länderbeispiel, an dem der Einsatz dieser Prefi lling-Praxis in Bezug auf wissen-
schaft liche Weiterbildung sehr deutlich wird, kann Schweden aufgeführt werden. 
Nach der Beurteilung der vergleichenden Darstellungen des U-Multirank, zu den 
25 besten Hochschulen, die sich durch den Indikator für wissenschaft liche Wei-
terbildung profi lieren können, sind im Berichtsjahr 2019 sechs Hochschulen aus 
Schweden vertreten (U-Multirank, 2019d)16. Auf der Homepage des U-Multirank 
sind auch die verwendeten Datenbanken und Quellen, auf die im Prefi lling zu-
rückgegriff en wird, für einzelne bzw. dies betreff ende Länder transparent aufgear-
beitet und können öff entlich eingesehen werden.17
Das Prefi lling führt aber auch gleichzeitig zu einer Entlastung der Hochschu-
len im Prozess der Datenbereitstellung und einer breiteren Vergleichsgrundlage in 
diesem Ranking.
Vorteile für die Hochschulen und Hochschulleitungen
Die Expert*innen verweisen in den Interviews auf die Aspekte, die in Zukunft  im 
U-Multirank (weiter-)entwickelt werden und an die Nutzendengruppe der Hoch-
schulleitungen adressiert sind. Das U-Multirank, welches schon jetzt als verglei-
16 Die Aufl istung im Detail ist online frei abrufb ar. 
17 Die öff entlichen Datenquellen für Schweden siehe U-Multirank (o. J.a). 
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chendes Analyse-Tool konzipiert ist, soll zukünft ig um ein eigenes Benchmark-
Tool ergänzt werden: 
„We will have a release where we have this information in, but in addition to that we 
will develop a tool that can help them in strategic planning. In fi nding your strategic 
partners or evaluating your strategic partners. Th is kind of management oriented tool 
is lacking in U-Multirank now and we are going to develop it so that at the end of this 
period which will be in 2022 I think, we will have a tool that institutions actually can 
use as a fi rst step in strategic management“ (B1_Abs. 42).
Damit können sich Hochschulen bzw. Hochschulleitungen noch einfacher mit 
einer für sie interessanten Gruppe vergleichen und ihre Position innerhalb die-
ser Vergleichsgruppe bestimmen. Dieses Tool kann dann im hochschulinter-
nen Berichtswesen eingesetzt und zur strategischen Planung genutzt werden. 
Strategische Entscheidungen von Hochschulleitungen können so datenbasiert 
getroff en werden. Alle Informationen stehen den Hochschulen kostenlos zur 
Verfügung und schaff en somit einen Anreiz, sich selbst auch daran zu beteiligen. 
Das strategische Management in Hochschulen ist somit auf die Datengrundlage 
einer umfassenden und vergleichenden Analyse gestellt, was die Sichtbarkeit des 
U-Multirank und seiner Ergebnisse erhöhen soll (B1_Abs. 7).
7 Schlussfolgerungen für die wissenschaft liche Weiterbildung
Nach der genaueren Betrachtung des U-Multirank und der daran anknüpfenden 
Ergebnisse aus den Expert*inneninterviews kann unsere Forschungsfrage dahin-
gehend beantwortet werden, dass das U-Multirank sich in der aktuellen Form 
nicht dazu eignet, mehr Sichtbarkeit für wissenschaft liche Weiterbildung zu gene-
rieren. Grundsätzlich lässt sich festhalten, dass ihre momentane Berücksichtigung 
mit dem Indikator Umsatz im U-Multirank die Vielfalt der Aktivitäten wissen-
schaft licher Weiterbildung der deutschen Hochschulen, wie sie unter anderem 
durch den Bund-Länder-Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschu-
len“ entstanden sind, nicht abbilden kann und somit nicht direkt förderlich für 
die Sichtbarkeit der wissenschaft lichen Weiterbildung ist. Ihre Subsummierung 
in die Dimension Wissenstransfer im U-Multirank verdeutlicht nochmals, dass 
wissenschaft liche Weiterbildung als nicht gleichwertig mit den anderen gesetzlich 
festgelegten Aufgaben, also Forschung sowie Studium und grundständige Lehre, 
behandelt wird.
Ein Tool, das die Sichtbarkeit der wissenschaft lichen Weiterbildung erhöhen 
könnte, muss relevante Informationen vergleichend darstellen können. Nur wenn 
die Form, in der dies passiert, den Bedürfnissen der Zielgruppen entspricht, wird 
das Instrument auch genutzt. Deshalb möchten wir im Folgenden abschließend 
am Beispiel des U-Multirank für die einzelnen Zielgruppen diskutieren und 
aufzeigen, welche Erweiterungen notwendig wären, damit die Sichtbarkeit der 
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wissenschaft lichen Weiterbildung, auch mithilfe des Online-Tools, erhöht werden 
kann. 
Die Zielgruppe der potenziellen Weiterbildungsstudierenden
Die Ergebnisse des U-Multirank sind in Form der Online-Plattformen für die 
Gruppe der potenziellen Weiterbildungsstudierenden off en, kostenlos und nieder-
schwellig zugänglich. Allerdings ist der Weiterbildungsumsatz für die potenziellen 
Weiterbildungsstudierenden wenig relevant und informativ. Weiterbildungsstu-
dierende sind auf der Suche nach spezifi schen Informationen über Angebote, 
wie z. B. Informations- und Beratungsangebote oder Anrechnungsmöglichkeiten 
berufl ich erworbener Kenntnisse, die ihnen bei der Wahl eines (Studien-)Angebo-
tes oder eines Studienortes helfen können. Sie sind auch nicht die Zielgruppe des 
U-Multirank.
Damit ein Ranking für diese Studierenden relevant wird, muss es weite-
re Informationen enthalten. Dies können z. B. Informationen darüber sein, wie 
zufrieden andere Studierende mit dem (Studien-)Angebot sind oder Informati-
onen über das Format, die Kosten, den Zeitaufwand oder auch die inhaltlichen 
Schwerpunkte der Veranstaltungen. Dabei wäre eine Suche über einzelne Fächer 
oder Fächergruppen sehr wichtig. Potenzielle Studierende in der Weiterbildung su-
chen spezifi sche (Studien-)Angebote, wie z. B. in der Pfl egewissenschaft . Damit ist 
aber eine Hochschule irrelevant, die viele (Studien-)Angebote im Maschinenbau 
anbietet – und umgekehrt. 
Wird nur nach (Studien-)Angeboten in der wissenschaft lichen Weiterbildung 
gesucht, ohne dass ein Vergleich oder eine Priorisierung erfolgen soll, so kann 
z. B. in Deutschland auch das Instrument des Hochschulkompasses ausgebaut 
werden. Der Hochschulkompass der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) bein-
haltet seit einiger Zeit eine Suchfunktion von (Studien-)Angeboten der Hoch-
schulen in öff entlich-rechtlicher Trägerschaft , in der auch separat die (Studien-)
Angebote der Weiterbildungseinrichtungen einzelner Hochschulen ausgewählt 
werden können.18 Potenzielle Weiterbildungsstudierende können unter der Kate-
gorie Studienform (z. B. berufsbegleitend, berufsintegrierend, Teilzeitstudium und 
Fernstudium) die für sie passenden (Studien-)Angebote herausfi ltern. Allerdings 
enthält der Hochschulkompass nur Degree- und keine Non-Degree-Programme, 
also (Studien-)Angebote, die mit dem Erwerb eines Bachelor-, Master- oder Pro-
motionsabschlusses beendet werden können, womit ein großer Teil der wissen-
schaft lichen Weiterbildung nicht erfasst wird.
Im Rahmen der Nationalen Weiterbildungsstrategie (NWS) hat die Bundesre-
gierung in Zusammenarbeit mit weiteren Partner*innen in einem Handlungsziel 
zur Steigerung der Sichtbarkeit der wissenschaft lichen Weiterbildung festgehalten, 
18 https://www.hochschulkompass.de/hochschulen/hochschulsuche.html
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dass ein Informationsportal für eine bessere Auffi  ndbarkeit von (Studien-)Ange-
boten wissenschaft licher Weiterbildung aufgebaut werden soll (Bundesministeri-
um für Arbeit und Soziales & Bundesministerium für Bildung und Forschung, 
2019, S.  7). Eine solche bundesweite Plattform könnte in hohem Maße dazu bei-
tragen, dass potenzielle Weiterbildungsstudierende auf für sie passende Aktivitä-
ten und weiterbildungsstarke Hochschulen aufmerksam werden.
Die Zielgruppe der Hochschulleitungen
Bisher ist die Beteiligung deutscher Hochschulen am U-Multirank zurückhaltend. 
Dies ist zum einen in der kritischen Debatte über Rankings begründet und zum 
anderen mit dem Arbeitsaufwand, der mit der Datengenerierung für die Hoch-
schulen verbunden ist. Aus Sicht der Hochschulleitung sind die Ergebnisse im 
U-Multirank bezüglich der Weiterbildung zumindest ein Hinweis darauf, wie 
aktiv die eigene Hochschule im Vergleich zu anderen Hochschulen in diesem 
Bereich ist. Veröff entlichte Rankingergebnisse können aus der Perspektive der 
Hochschulleitungen den Wettbewerb anregen, wenn die Hochschule ein Profi l im 
Bereich der wissenschaft lichen Weiterbildung hat oder anstrebt. Inwieweit Hoch-
schulleitungen Interesse daran haben, sich mithilfe von Rankingergebnissen im 
Bereich der wissenschaft lichen Weiterbildung zu profi lieren, können wir im Rah-
men unserer Untersuchung nicht beantworten.
Die Zielgruppe der Akteur*innen aus Wissenschaft spolitik und Wirtschaft  
Für die Zielgruppe der Akteur*innen aus der Wissenschaft spolitik gilt das Gleiche 
wie für die Hochschulleitungen. Auch sie können mithilfe des einfachen Indika-
tors Umsatz in der Weiterbildung sehen, welche Hochschulen in diesem Bereich 
besonders aktiv sind – und welche eben nicht.
Für die Zielgruppe der Akteur*innen aus der Wirtschaft  reicht diese Informa-
tion sicherlich nicht aus. Hier ist eine genauere Information über Schwerpunkte 
notwendig. Wenn ein Unternehmen seine Mitarbeitenden in eine Weiterbildung 
zum Beispiel zum Th ema Big Data schicken möchte, dann ist die Information 
wichtig, an welcher Hochschule dieses Th ema besonders gut und kompetent ver-
mittelt wird. Dazu wäre ein Vergleich aller Hochschulen sinnvoll und notwendig, 
die Weiterbildung zu diesem Th ema anbieten. Mit dem U-Multirank ist dies mo-
mentan nicht möglich. Eine Erweiterung des Indikators bzw. der Datenlage, zum 
Beispiel mit einer Erhebung, wie viele Personen-Tage an Weiterbildung in diesem 
Bereich eingesetzt wurden, könnte zumindest dazu beitragen, diesen Vergleich 
zu ermöglichen. Daraus könnte auch geschlossen werden, wie nachgefragt diese 
Weiterbildung an einer bestimmten Hochschule im Vergleich zu allen anderen 
Hochschulen ist.
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Zusammenfassend und abschließend lässt sich festhalten, dass im U-Multirank 
die wissenschaft liche Weiterbildung lediglich mit einem einzigen Indikator erfasst 
wird, dem Umsatz, den die Hochschule mit der Weiterbildung generiert. Grund 
für die Wahl dieses Indikators ist nach Auskunft  der interviewten Expert*innen 
die einfache Handhabung und Erhebung dieses Indikators sowie die internatio-
nale Vergleichbarkeit. Diese basale Information zur wissenschaft lichen Weiterbil-
dung ist lediglich für die Zielgruppe der Hochschulleitungen im Rahmen eines 
Benchmarks wertvoll. Für alle anderen Zielgruppen reicht diese Information 
nicht wirklich aus. Deshalb kann durch das U-Multirank nur Sichtbarkeit wis-
senschaft licher Weiterbildung für die Zielgruppe der Hochschulleitungen erzeugt 
werden. Wir haben aufgezeigt, mit welchen Indikatoren ein potenzielles Ranking 
erweitert werden müsste, damit wissenschaft liche Weiterbildung in der jeweiligen 
Zielgruppe höhere Sichtbarkeit erhält. Für die Sichtbarkeit ist es ebenso sinnvoll, 
sich Gedanken über den Aspekt der Rangtabelle zu machen. Sicherlich ist die 
Darstellung in Form einer Rangtabelle verkürzt, weil sie komplexe Informationen 
auf eine imaginäre Skalierung reduziert, dennoch erscheint eine ordinale Rang-
folge sinnvoll, damit die Nutzenden erkennen können, an welcher Hochschule zu 
einem bestimmten Th ema oder Fachgebiet viel Weiterbildung nachgefragt wird 
und somit zumindest auch viel Erfahrung in einem bestimmten Bereich vorliegt. 
Um eine höhere Sichtbarkeit von Aktivitäten wissenschaft licher Weiterbil-
dung an Hochschulen mithilfe von Rankingergebnissen zu ermöglichen, müssen 
weitere, aussagekräft igere Indikatoren gefunden werden. Dies setzt aber voraus, 
dass die Hochschulen regelmäßig Daten über ihre eigenen Aktivitäten in die-
sem Bereich erheben, z. B. zu den durchgeführten (Studien-)Angeboten, den 
Absolvent*innen und den dazugehörigen Abschlüssen. Dafür sind aber leicht 
standardisierbare Indikatoren notwendig. Ein möglicher Indikator wäre die An-
zahl der Teilnehmenden-Tage. Zusätzlich könnten personelle und strukturelle 
Kapazitäten in der Weiterbildung einer Hochschule abgebildet werden. Obligato-
rische Datenbereitstellungen, wie sie für andere hochschulstatistische Erhebungen 
erfolgen, sollten auch für die wissenschaft liche Weiterbildung diskutiert werden. 
Hierzu haben Überlegungen und Vorarbeiten bereits am Deutschen Institut für 
Erwachsenenbildung (DIE) in Zusammenarbeit mit der Abteilung Hochschul-
forschung der Humboldt Universität zu Berlin (HU) mit Unterstützung der 
Deutschen Gesellschaft  für wissenschaft liche Weiterbildung und Fernstudium 
e. V. (DGWF) stattgefunden. Die Initiator*innen haben in einer Vorstudie ein 
modellhaft es Datenerhebungsformat erarbeitet und planen damit, eine bundes-
weite Erstellung einer anbietendenbezogenen Statistik und eines Monitorings von 
wissenschaft licher Weiterbildung als langfristiges Entwicklungsprojekt unter der 
Führung des DIE zu etablieren (Dollhausen, Wolter, Huntermann & Otto, 2018). 
Diese Daten, die dann bereits vorliegen, würden keinen Mehraufwand bei der 
Datensammlung für die Hochschulen darstellen und könnten in das U-Multirank 
und für andere Rankings aufgearbeitet werden. Sie ermöglichen ein Prefi lling wie 
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es im U-Multirank z. B. für Schweden oder United Kingdom schon jetzt möglich 
ist. Die Einbindung von aussagekräft igen, vergleichenden und aufmerksamkeits-
erregenden Daten zur wissenschaft lichen Weiterbildung in Rankings sollte weiter-
hin diskutiert werden. 
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Profi lbildung durch wissenschaft liche Weiterbildung?
Eine Konstruktion von idealtypischen Profi len wissenschaft licher 
Weiterbildung für Hochschulen der Zukunft 
Der Ruf nach wissenschaft licher Weiterbildung oder, weiter gefasst, lebenslangem 
Lernen an Hochschulen hat eine längere Tradition: So fordert die European Uni-
versities’ Charter for Lifelong Learning (European University Association [EUA], 
2008), dass sich Hochschulen zu Einrichtungen des lebenslangen Lernens trans-
formieren und sich dabei für neue Studierendengruppen öff nen, die Beteiligung 
von benachteiligten Zielgruppen erweitern und vorgängiges Lernen (non-formal 
oder informell erworbenes Wissen) validieren. Die Etablierung lebenslangen Ler-
nens an Hochschulen – so zeigen auch die Erkenntnisse im Rahmen der wissen-
schaft lichen Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: 
off ene Hochschulen“ (Hanft , Pellert, Cendon & Wolter, 2015) – ist aber immer 
auch mit der Entwicklung entsprechender institutioneller Strategien und mit ei-
nem kulturellen Wandel an der jeweiligen Hochschule verbunden. 
Gleichzeitig macht die demografi sche Entwicklung Deutschlands lebenslanges 
Lernen sowohl zu einer volkswirtschaft lichen Notwendigkeit als auch zu einer 
Herausforderung für den*die Einzelne*n. Demzufolge wird die Gestaltung von 
Optionen für lebenslanges Lernen sukzessive zu einer Kernaufgabe der Hoch-
schulen der Zukunft . Wissenschaft liche Weiterbildung als eine Spielart von le-
benslangem Lernen an Hochschulen kann hier eine gewichtige(re) Rolle spielen 
und stärker profi lbildend wirken. Im Kontext der folgenden Betrachtung verste-
hen wir wissenschaft liche Weiterbildung demnach als profi lgebendes Element im 
Leistungsspektrum von Hochschulen und nehmen in diesem Beitrag die folgende 
Frage als Ausgangspunkt: Welche idealtypischen Profi le wissenschaft licher Weiter-
bildung für Hochschulen der Zukunft  sind denkbar? 
Dabei beziehen wir uns auf Erkenntnisse und Beispiele aus dem Bund-Länder-
Wettbewerb sowie auf Befunde aus Studien über zukünft ige Trends in der Hoch-
schulbildung und zum lebenslangen Lernen. Die hier im Folgenden vorgestellten 
Ausprägungen der Profi le können als Konstruktionsrahmen für die (Weiter-)
Entwicklung eines eigenen Profi ls für wissenschaft liche Weiterbildung dienen. Sie 
sollen schließlich Anstoß und Refl exionsrahmen sein, einen Profi lbildungsprozess 
der wissenschaft lichen Weiterbildung an Hochschulen zum einen zu beginnen 
und zum anderen zu analysieren und sich mit dem je eigenen Profi l zu verorten. 
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Profi lbildung an Hochschulen
Grundsätzlich lässt sich das Profi l einer Hochschule durch drei zentrale Elemente 
bestimmen (Teichler, 1999, S. 30f.): 
 • Es zeigt sich in einer engen disziplinübergreifenden Kooperation oder Schwer-
punktbildung in bestimmten Bereichen oder einer besonderen Art von Lehre 
als horizontale Besonderheit.
 • Es wird sichtbar in Profi lmerkmalen, die nicht nur eine Fakultät oder einen 
Fachbereich betreff en, sondern für große Teile der Hochschule oder sogar die 
gesamte Hochschule gelten.
 • Es hat Auswirkungen auf die Leistungen der Hochschule insgesamt und wird 
auch von einer für die Hochschule relevanten Öff entlichkeit als solches gese-
hen. 
Wird über Profi lbildung gesprochen, sind zwei zentrale Dimensionen von Diff e-
renzierung bedeutend: die vertikale und die horizontale Diff erenzierung. 
Unter vertikaler Diff erenzierung wird die Ordnung des Hochschulsystems nach 
Ressourcen, Reputation, Status und Qualität verstanden (Rogge, Flink, Roßmann 
& Simon, 2013). Sie operiert vorangig über Bewertungen (höher oder niedriger, 
mehr oder weniger) und wird u. a. über Rankings öff entlich gemacht, in denen 
Weiterbildung zumeist gar nicht vorkommt. Befördert durch die Exzellenzinitia-
tive, die exzellente Forschung belohnt (Rogge et al., 2013, S.  72), steht Weiterbil-
dung in der Wertung der drei hochschulischen Kernaufgaben (Forschung, Lehre 
und Weiterbildung) zumeist an dritter Stelle (Schmid & Wilkesmann, 2018). Die 
vertikale Diff erenzierung hat deshalb zu einer Profi lbildung geführt, die aus-
schließlich die exzellente Forschungsleistung betont und damit zu einer (Mono-)
Kultur beiträgt, die kaum Raum lässt für eine Profi ldiff erenzierung zwischen ein-
zelnen Hochschulen. Eine solche Profi lbildung ist erst über die horizontale Diff e-
renzierung möglich.
Die horizontale Diff erenzierung beschreibt die Unterscheidung nach den Leis-
tungsspektren einer Hochschule, also nach verschiedenen Schwerpunktsetzungen 
in Forschung, Lehre, wissenschaft licher Weiterbildung oder Th ird Mission. Dabei 
kann noch einmal nach der strukturellen und der inhaltlichen horizontalen Diff e-
renzierung unterschieden werden (Rogge et al., 2013). Erstere meint die Einrich-
tung von disziplinübergreifenden Organisationseinheiten, Letztere die Schwer-
punktsetzung in einzelnen Fachbereichen oder übergreifenden Clustern. 
Es sind gesellschaft liche, ökonomische oder auch demografi sche Entwicklun-
gen, die Anstöße für Profi lbildungsprozesse an Hochschulen geben können. Für 
die Einleitung eines Profi lbildungsprozesses ist darüber hinaus meistens auch 
ein entsprechender Anstoß aus der Umwelt notwendig, wie ein Wettbewerb um 
fi nanzielle Ressourcen, Studierende oder Reputation. Auch der Bund-Länder-
Wettbewerb hat für einige Hochschulen Anstoßcharakter gehabt: als Chance, um 
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Ersatz für eine aus demografi schen Gründen schwindende Studierendenschaft  zu 
schaff en, um das Portfolio oder Strukturen für wissenschaft liche Weiterbildung 
auszubauen oder um sich neue Zielgruppen oder Th emenfelder zu erschließen. 
Wenn wir in diesem Beitrag idealtypische Profi le wissenschaft licher Weiterbil-
dung für Hochschulen diskutieren, so handelt es sich um Profi le der horizontalen 
Diff erenzierung, mit denen sich Hochschulen voneinander abgrenzen können. 
Bereits im Jahr 2000 hat Müller-Böling (2000) der hochschulpolitischen Reform-
diskussion mit einem neuen Hochschulleitbild einen politisch gezielten Schwung 
zu geben versucht, indem er von der entfesselten Hochschule sprach. Er diff eren-
ziert dieses Leitbild in Unterkategorien, die eine gewisse Ähnlichkeit mit den hier 
vorgestellten Profi len besitzen: die wirtschaft liche, die internationale, die virtuel-
le, die autonome, die wissenschaft liche, die wettbewerbliche und die profi lierte 
Hochschule. Letztere zeichnet sich durch einen Profi lbildungsprozess aus in dem 
Sinne, wie er im Folgenden defi niert und diskutiert wird. 
Idealtypische Profi le wissenschaft licher Weiterbildung
Die im Folgenden skizzierten idealtypischen Profi le verstehen sich als Annähe-
rung in Form von Projektionen. Diese Profi le knüpfen einerseits an Erkenntnisse 
unserer begleitenden Forschung im Rahmen der wissenschaft lichen Begleitung 
des Bund-Länder-Wettbewerbs an und beziehen andererseits Trendstudien zur 
Zukunft  von Hochschulen und Hochschulbildung ein. 
Die hier vorgestellten idealtypischen Profi le sortieren sich nach vier Kriterien, 
die für die Ausrichtung der wissenschaft lichen Weiterbildung zentral sind: 
1. Akteur*innen: Wer ist an dem Weiterbildungsprozess beteiligt? Hier lassen sich 
(a) Akteur*innen aus der Arbeits- und Berufswelt und (b) Akteur*innen aus 
dem Bereich der Zivilgesellschaft  unterscheiden.
2. Inhalte: Was wird vermittelt? Werden (a) bestimmte Professionen adressiert 
oder sind (b) transversale oder Future-Skills-Bedarfe zentral?
3. Raum: Wo fi ndet die wissenschaft liche Weiterbildung statt? Bezieht sich diese 
eher auf einen (a) regionalen Raum oder auf einen (b) internationalen Raum?
4. Form: Wie wird die wissenschaft liche Weiterbildung angeboten? Hier kann 










transversal international in classZivilgesellschaft
Abbildung 1:  Idealtypische Profi le wissenschaft licher Weiterbildung (Quelle: eigene 
Darstellung)
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Innerhalb der jeweiligen Ausführungen zu den acht idealtypischen Profi len wer-
den diese in einem ersten Schritt beschrieben, in einem zweiten Schritt werden 
die empirischen und theoretischen Bezüge zu den Annahmen hergestellt und in 
einem dritten Schritt zeigen wir mit dem jeweiligen Profi l verbundene Heraus-
forderungen auf. Abschließend wird, ausgehend von den verschiedenen idealty-
pischen Profi len, der mögliche Beitrag der wissenschaft lichen Weiterbildung für 
eine zukünft ige horizontale Diff erenzierung des Hochschulsystems resümiert. 
Akteur*innen – zwischen Arbeitswelt und Zivilgesellschaft 
Das Kriterium Akteur*innen lenkt den Blick auf die Beteiligten im Weiterbil-
dungsprozess. Diese können sowohl Mitentwickelnde als auch Nutzende im Sinne 
von Teilnehmenden sein. Zugespitzt auf zwei Pole lassen sich zwei Profi le erken-
nen, die entweder (a) Akteur*innen aus der Arbeits- und Berufswelt oder (b) 
Akteur*innen aus der Zivilgesellschaft  adressieren. Diese beiden Ausprägungen 
werden im Folgenden skizziert.
(a) Arbeitswelt: wissenschaft liche Weiterbildung für Arbeit 4.0
Im idealtypischen Profi l wissenschaft licher Weiterbildung für die Arbeit 4.0 ent-
wickelt die Hochschule zusammen mit Akteur*innen aus der Arbeits- und Be-
rufswelt neue innovative (Studien-)Angebote wissenschaft licher Weiterbildung 
für unterschiedliche Zielgruppen. Wissenschaft liche Weiterbildung greift  von 
außen herangetragene Trends und Th emen auf und verbindet diese mit wissen-
schaft lichen Ideen, Methoden und Th eorien. So werden mit Unternehmens- und 
Bildungspartnern im Rahmen von Ideenlaboren neue Konzepte entwickelt, die 
in der wissenschaft lichen Weiterbildung erprobt werden. Das Angebotsportfolio 
unterliegt stetigen Anpassungen an die sich verändernden Anforderungen der 
Arbeits- und Berufswelt und zeichnet sich durch eine hohe Agilität aus. Insge-
samt ist die wissenschaft liche Weiterbildung Innovationsinkubatorin, nicht nur 
im Hinblick auf neue Th emen und Inhalte sowie Angebotsformate, sondern auch 
in Bezug auf Erlösmodelle. Die (Studien-)Angebote, die mit unterschiedlichen 
Partnern entwickelt werden, umfassen verschiedenste Angebotsformate und sind 
dabei inspiriert von neuen Entwicklungen und Erkenntnissen aus innovationsge-
triebenen Unternehmungen aller Art. 
Aktuelle Untersuchungen zeigen, dass es bei Unternehmen einen steigenden 
Bedarf nach fl exiblen berufsbegleitenden und auch kürzeren (Studien-)Angeboten 
wissenschaft licher Weiterbildung gibt, die von Mitarbeitenden in Unternehmen 
in Anspruch genommen und zu ganzen Studienabschlüssen kumuliert werden 
können – dies bei gleichzeitig wachsendem Interesse an arbeitsplatznahen sowie 
interaktiven online-basierten Lehr-Lern-Formaten im Bereich der wissenschaft li-
chen Weiterbildung (Konegen-Grenier, 2017, 2019). Im Rahmen der begleitenden 
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Forschung im Bund-Länder-Wettbewerb wird mit Blick auf die Angebotsentwick-
lung in den Hochschulen ebenfalls ein Trend in Richtung kürzerer Angebotsfor-
mate sichtbar (Nickel, Schulz & Th iele, 2019; Nickel & Th iele, 2020). So werden 
vermehrt (Studien-)Angebote entwickelt, die vom Kleinen zum Großen führen, 
also beispielweise Module und Zertifi kate, die bausteinartig zu größeren Ab-
schlüssen bis hin zu ganzen Studienabschlüssen kumuliert werden können (Ni-
ckel & Th iele, 2020). Unter dem Stichwort Work-based Learning können sowohl 
innerhalb des Bund-Länder-Wettbewerbs als auch im internationalen Kontext 
arbeitsplatznahe (Studien-)Angebote identifi ziert werden, in denen die berufl i-
chen Anforderungen der Teilnehmenden den Ausgangspunkt der Angebotsgestal-
tung bilden, mit dem Ziel, diese für gegenwärtige oder zukünft ige, sich in der 
Arbeitspraxis noch nicht unmittelbar abzeichnende, berufl iche Anforderungen zu 
qualifi zieren (Cendon, Klages & Mörth, 2020; Dadze-Arthur, Mörth & Cendon, 
2020). Es sind also deutliche Annäherungen von wirtschaft lichen Bedarfen und 
der Gestaltung von (Studien-)Angeboten sichtbar. 
Wissenschaft liche Weiterbildung als Ideenlabor für Arbeit 4.0 hebt sich von 
der klassischen disziplinären Struktur der Hochschule ab. Sie ist in die Zukunft  
gerichtet, geht Risiken ein und mögliches Scheitern ist Teil der Labortätigkeit. 
Durch die Durchlässigkeit der wissenschaft lichen Weiterbildung kommt Inno-
vation sowohl in die Fachbereiche als auch in die grundständige Lehre und ist 
aufgrund innovativer Formate und neuer didaktischer Herangehensweisen gleich-
zeitig stark nach außen gerichtet. Wissenschaft liche Weiterbildung als Ideenlabor 
für zukünft ige Qualifi zierungsbedarfe bewegt sich damit in einem Spannungsfeld, 
da sie angewiesen ist auf Innovationskooperationen sowohl mit Unternehmen als 
auch Bildungsanbietenden, um gemeinsam zukunft sfähige und innovative For-
mate entwickeln zu können. Gleichzeitig steht sie in Konkurrenz mit diesen. Sie 
muss sich demnach als Marke nach innen und nach außen etablieren, um kon-
kurrenzfähig zu bleiben. 
(b) Zivilgesellschaft : wissenschaft liche Weiterbildung für 
zivilgesellschaft liches Engagement
Kern der wissenschaft lichen Weiterbildung ist in diesem idealtypischen Profi l die 
Vernetzung mit kommunalen Akteur*innen und der Zivilgesellschaft . Die (Stu-
dien-)Angebote wissenschaft licher Weiterbildung thematisieren wichtige gesell-
schaft liche Fragestellungen, wie beispielsweise Fragen der Teilhabe an Bildung, 
den demografi schen Wandel, nachhaltige oder sogenannte grüne Städte und zie-
len darauf ab, gemeinsam mit den Beteiligten Wissen zu bündeln und in die Brei-
te getragene Lösungen zu fi nden. Dies kann, muss aber nicht, regional begrenzt 
sein. 
Goddard (2009) skizziert ein Modell der Engaged Civic University als Bür-
geruniversität, die sich mit der Gesellschaft , die sie umgibt, verbindet, sich für 
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diese engagiert und damit größere gesellschaft liche Fragestellungen erkennt und 
bearbeitet. Dabei geht es um zivilgesellschaft liches Engagement und Responsivität 
zu übergeordneten Entwicklungsfragen und -herausforderungen sowie gesell-
schaft lichen Transformationsprozessen. Die Hochschule agiert dabei als Grenz-
überschreiterin (Boundary Spanner), indem sie unterschiedliche Systeme, Insti-
tutionen und Akteur*innen zusammen und zum gemeinsamen Agieren bringt 
und damit systemweite Innovationen evoziert. Die Organisation for Economic 
Cooperation and Development [OECD] (2019) bekräft igt in ihrer aktuellen Trend-
studie zur Zukunft  der Bildung im Kontext globaler Megatrends die erforderliche 
Neuausrichtung der Bildungsinhalte und -angebote im Sinne einer alle Bildungs-
bereiche umspannenden Unterstützung der individuellen Entwicklung und gesell-
schaft lichen Teilhabe von lebenslang Lernenden. Dies erfolgt im Kontext komple-
xer globaler Wandlungsprozesse angesichts globaler Schwerpunktverlagerungen 
in Technologie und Wirtschaft , Sicherheitsdebatten und des demografi schen 
Wandels. Dem Konzept von Goddard (2009) folgend, steht hier im Zentrum der 
inhaltlichen Ausrichtung die Vermittlung von Kenntnissen zur Förderung tech-
nischer und sozialer Kompetenzen mit dem Ziel der Herausbildung engagierter, 
sozial verantwortlicher Menschen und Systeme. Im Kontext des Bund-Länder-
Wettbewerbs zeigt sich dieser Ansatz vereinzelt an Hochschulen mit einer klaren 
inhaltlichen Ausrichtung an übergreifenden gesellschaft lichen Th emen, wie bei-
spielsweise an der Hochschule für nachhaltige Entwicklung Eberswalde (HNE)1. 
Die Aktivitäten der wissenschaft lichen Weiterbildung für zivilgesellschaft liches 
Engagement sind keine Randaktivitäten oder Dritte Mission der Hochschule, son-
dern stehen im Zentrum des Selbstverständnisses der Hochschule. Weiterbildung 
ist immer ein gemeinsames Unterfangen mit unterschiedlichen gesellschaft lichen 
Akteur*innen und nimmt ihren Anlass aus zentralen gesellschaft lichen Fragen-
stellungen. Insofern sind die Off enheit nach außen sowie die Rolle des Netzwerk-
knotens und der Moderation zentrale Bestandteile wissenschaft licher Weiterbil-
dung. Damit trägt sie auch wichtige gesellschaft liche Fragestellungen in die an-
deren Kernbereiche der Hochschule und ist zentrale Akteurin für Wissenstransfer 
und Social Responsibility. 
Inhalte – zwischen fachlicher und transversaler Orientierung
Steht das Kriterium Inhalte für die Ausrichtung wissenschaft licher Weiterbildung 
im Zentrum, wird die Frage darauf gelenkt, was vermittelt werden soll. Wiewohl 
das Spektrum von Inhalten breit gefächert sein kann, lassen sich in einer zuge-
spitzten Ausrichtung die folgenden beiden Profi le erkennen: Es werden (a) be-
stimmte Professionen adressiert oder es sind (b) transversale oder Future-Skills-
Bedarfe zentral. Diese beiden Ausprägungen werden im Folgenden umrissen. 
1 https://www.hnee.de/de/ 
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(a) Professionsorientiert: wissenschaft liche Weiterbildung für spezifi sche 
Professionen 
In diesem idealtypischen Profi l adressiert wissenschaft liche Weiterbildung spe-
zifi sche Professionen. Sie führt weiter, was grundständige Studiengänge an Aus-
bildungen für einzelne Professionen anbieten. Die Hochschule agiert als berufs-
begleitende Alma Mater, entwickelt und nutzt gezielt Kontakte zu Berufsverbän-
den, Gewerkschaft en, Arbeitgebendenvereinigungen sowie der Community der 
Absolvent*innen, um dieser nach ihrem ersten Studienabschluss gezielt und diff e-
renziert professionsorientierte Weiterbildungen anbieten zu können. Die Bindung 
an die eigene Hochschule wird vom ersten Studientag an gefördert und gepfl egt. 
Dabei ist die Weiterbildung ein sehr dynamischer Bereich, da einerseits professi-
onsspezifi sche Entwicklungen, die sich etablieren, in das grundständige Studium 
übertragen werden, andererseits auch in Kooperation mit Berufsverbänden An-
rechnungen von Ausbildungen für (Studien-)Angebote wissenschaft licher Weiter-
bildung oder auch für grundständige (Studien-)Angebote vorgenommen werden. 
Ein wesentlicher Anker für professionsorientierte wissenschaft liche Weiter-
bildung fi ndet sich in empirischen Befunden zur Akademisierung von Berufsfel-
dern, insbesondere im Pfl ege- und Gesundheitsbereich. Im Rahmen des Bund-
Länder-Wettbewerbs wird sichtbar, dass Hochschulen hierfür klar konturierte 
Weiterbildungen entwickeln, indem sie neue berufsfeldbezogene Entwicklungen 
aufgreifen, den jeweiligen Professionen damit Entwicklungsmöglichkeiten anbie-
ten und diese in entsprechende Weiterbildungsformate transformieren (Flaiz et 
al., 2014). Diese wiederum werden in engem Austausch und in Kooperation mit 
Berufsverbänden, öff entlichen Einrichtungen und auch Unternehmen abgestimmt 
(ebd.). Professionsorientierung ist eng gekoppelt mit den Megatrends rund um 
den demografi schen Wandel und eine sich verändernde Arbeitswelt. Bezugneh-
mend auf ein längeres Erwerbsleben in einer älter werdenden Gesellschaft  wird 
laut OECD (2019) die Aufgabe einer lebensbegleitenden berufsbezogenen Bildung 
unter anderem darin gesehen, Weiter- und Höherqualifi zierung während des 
gesamten Erwerbslebens zu fördern und für Menschen jeden Alters Zugang zu 
Bildung zu gewährleisten. Demnach werden neue Technologien und künstliche 
Intelligenz (KI) vor allem Berufsfelder im Gesundheits- und Verkehrswesen sowie 
den Umweltbereich bedeutend verändern (ebd., S.  27). Zukunft sfähige professi-
onsorientierte wissenschaft liche Weiterbildung kann hier in Verbindung gebracht 
werden mit der Vorstellung von Weiterbildung als Ausbau und stete Anpassung 
eines individuellen berufl ichen Qualifi kationsprofi ls im Sinne der Verbesserung 
von Kompetenzen (Upskilling), dem Neuerwerb von Kenntnissen und Fähigkei-
ten (Side-skilling) oder dem Kompetenzerwerb für eine fachliche Neuausrichtung 
(Sideways Skilling) (Orr et al., 2019). 
Professionsorientierte wissenschaft liche Weiterbildung ist einerseits ein wich-
tiges profi lgebendes Element einer Hochschule, die sich an spezifi sche Profes-
sionen richtet und muss andererseits sehr nahe an den Professionen und ihren 
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Entwicklungen sein. Mit Blick auf die zum Teil disruptiven Veränderungen in 
einigen Professionen aufgrund des demografi schen Wandels und der Digitalisie-
rung, aber auch mit der Frage, wie sich Professionen entwickeln werden, ist sie 
ein zukunft sorientierter Bereich. Das Spannungsfeld besteht einerseits darin, in-
nerhalb der Hochschule gut vernetzt zu sein als tatsächliche dritte Säule sowie an-
dererseits darin, sehr nahe an den Professionen und der Berufspraxis sowie ihren 
Wandlungsprozessen zu sein. Zudem erfordert dies eine enge Zusammenarbeit 
sowie den Austausch mit Berufsverbänden und der berufl ichen Bildung, um das 
fragile Verhältnis zwischen akademischer und berufl icher Bildung auszutarieren. 
Während die Stärke der professionsorientierten wissenschaft lichen Weiterbildung 
in der Ausrichtung an relativ klar konturierten Professionen und damit verbun-
denen Qualifi kationsanforderungen liegt, ist sie für weniger klar umrissene, sich 
sehr dynamisch entwickelnde oder neuartige Berufsbilder, bei denen es vor allem 
auf transversale Fähigkeiten ankommt, weniger anpassungsfähig. 
(b) Transversal: wissenschaft liche Weiterbildung für Bedarfe an Future Skills 
Eine alternative Ausrichtung wissenschaft licher Weiterbildung nimmt Trends, 
wie die Digitalisierung, die immer schnellere Entwertung von Wissensbeständen 
und die Unsicherheit von Zukunft sperspektiven und -prognosen zum Anlass, um 
(Studien-)Angebote zu entwickeln, die auf diese Wandlungsprozesse vorbereiten. 
Wissenschaft liche Weiterbildung fokussiert somit auf generische oder transversale 
Fähigkeiten, die besser für die Auseinandersetzung und den Umgang mit disrup-
tiven Veränderungen und damit verbundenen Unsicherheiten befähigen. Diese 
Skills werden als komplementär zu den fachlichen Kompetenzen verstanden und 
in (Studien-)Angeboten für unterschiedliche Zielgruppen und Branchen bereitge-
stellt. 
Befunde aus dem Bund-Länder-Wettbewerb zeigen insbesondere in den Berei-
chen Wirtschaft  und Management, dass neben der fachlichen Ausrichtung auch 
zunehmend überfachliche Fähigkeiten (Mörth, Schiller, Cendon, Elsholz & Fritz-
sche, 2018) oder übergreifende Methodenkompetenzen (Köster, Schiedhelm, Schöne 
& Stettner, 2016) als grundlegende Bestandteile von (Studien-)Angeboten wissen-
schaft licher Weiterbildung begriff en werden. Mit Blick auf die Hochschulbildung 
im Jahr 2030 formulieren Orr et al. (2019) in ihrer Trendanalyse die Anforderung, 
Zugänge zu formaler Bildung für Berufsgruppen zu schaff en, die besonders von 
Automatisierung betroff en sind und damit „Defi zite im Bereich grundlegender, 
transversaler und digitaler Fähigkeiten“ (ebd., S.  29) aufweisen. Auch die vor-
rangig mit Blick auf deutsche Unternehmen formulierten Future Skills des Stif-
terverbands der deutschen Wissenschaft  e. V. [Stift erverband] (2019) weisen auf 
notwendige zukunft sorientierte Grundfähigkeiten hin – als digitale Schlüsselqua-
lifi kationen wie Data Literacy, Kollaboration oder digitales Lernen sowie nicht 
digitale Schlüsselqualifi kationen wie Problemlösungsfähigkeit, Kreativität oder 
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unternehmerisches Handeln und Eigeninitiative. Ehlers und Kellermann (2019) 
beschreiben auf Basis einer internationalen Delphi-Studie in einem Szenario 
ebenfalls die Fokussierung auf transversale Kompetenzen im Sinne von Future 
Skills, wie komplexer Problemlösungsfähigkeit, Umgang mit Unsicherheiten oder 
das Entwickeln eines Verständnisses von Verantwortlichkeit. Damit verbunden ist 
eine Auseinandersetzung mit Haltungen und Werten (ebd.).
Die Entwicklung entsprechender transversaler Fähigkeiten ist ohne einen Be-
zug zu einem Gegenstand schwer zu realisieren. Daher steht wissenschaft liche 
Weiterbildung in dieser Ausrichtung vor der Herausforderung, ihre (Studien-)
Angebote für unterschiedliche Zielgruppen (Professionen, Branchen, Karrierestu-
fen) zuzuschneiden bzw. zu adaptieren. Eine Herausforderung ist zudem, einen 
spezifi schen didaktischen Zugang zu wählen, der diese Art von wissenschaft licher 
Weiterbildung im Vergleich zu anderen am Markt existierenden (Studien-)Ange-
boten – oder auch bereits im Studium vermittelten Fähigkeiten – als Mehrwert 
und spezifi schen N utzen verspricht. Wissenschaft liche Weiterbildung muss dem-
nach künft ige Entwicklungen beobachten, Bedarfe an transversalen Kompetenzen 
erkennen und zukunft sorientierte Th emen ableiten, regelmäßig neu interpretieren 
und möglicherweise auch neu ausrichten. 
Raum – zwischen regionaler und internationaler Ausrichtung
Ist Raum und damit die geografi sche Ausrichtung wissenschaft licher Weiterbil-
dung das zentrale Kriterium, hat dies Auswirkungen auf ihren Aktionsradius. 
Vereinfacht lassen sich zwei gegensätzliche Profi le ausmachen: Die Ausrichtung 
auf einen (a) regionalen Raum oder auf einen (b) internationalen Raum. Diese 
werden im Folgenden skizziert. 
(a) Regional: wissenschaft liche Weiterbildung für die regionale Entwicklung 
Eine vorrangig regional ausgerichtete wissenschaft liche Weiterbildung fokussiert 
stark auf die von regionalen Akteur*innen formulierten Bedarfe. In der Region 
ist die Hochschule daher intensiv vernetzt mit Partner*innen aus der Wirtschaft  – 
einzelnen Unternehmen sowie Kammern –, mit öff entlichen Akteur*innen in den 
Kommunen, mit der örtlichen Agentur für Arbeit und auch mit Bildungsträgern 
angrenzender Bereiche, wie den Volkshochschulen. In ihrem Selbstverständnis 
betrachtet sich die Hochschule als Regionalentwicklerin und ist für die Region 
wiederum ein wichtiger Standortfaktor. Die (Studien-)Angebote wissenschaft li-
cher Weiterbildung werden daher auch im engen Austausch mit regionalen An-
bietenden entwickelt und orientieren sich an konkreten Bedarfen sowie Entwick-
lungschancen und Innovationspotenzialen für die Region. 
Mit Blick auf die Befunde aus dem Bund-Länder-Wettbewerb wird deutlich, 
dass die Bündelung ihrer Expertise sowie die strategische Positionierung auf 
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dem regionalen Weiterbildungsmarkt wesentliche Ziele der Verbundprojekte im 
Bund-Länder-Wettbewerb sind (Maschwitz, Speck, Brinkmann, Johannsen & von 
Fleischbein, 2019, S.  7f.). Einige Verbund- wie auch Einzelprojekte beschäft igen 
sich explizit mit der Analyse regionaler Entwicklungschancen sowie den Ausbau- 
und Innovationspotenzialen in ihrer Region und konzipieren ihre (Studien-)An-
gebote wissenschaft licher Weiterbildung ausgehend von entsprechenden regiona-
len Weiterbildungsbedarfen und -bedürfnissen (u. a. Brüggemann & Miosga, 2018; 
Steinmüller & Schwikal, 2018). Im Rahmen einer Fallstudie zu regionalen Cluster-
initiativen zwischen Hochschulen und Unternehmen konnte neben der Vernet-
zung zwischen Unternehmen und Wissenschaft  die Stabilität dieser Kooperatio-
nen für die nachhaltige Verankerung von (Studien-)Angeboten als Erfolgsfaktor 
identifi ziert werden (Gerdes, Nögel, Buhl, Neugebauer & Shajek, 2019, S.  47). 
Strategische regionale Kooperationen dienen demnach der Ressourceneffi  zienz 
sowie einer nachhaltigen strukturellen und wirtschaft lichen Regionalentwicklung, 
die darüber hinaus die globale Sichtbarkeit und Konkurrenzfähigkeit einer Region 
stärken kann (Borgwardt, 2015). Als Beitrag der wissenschaft lichen Weiterbildung 
können unter anderem die nachhaltige Sicherung des Fachkräft ebedarfs der Regi-
on, die Erweiterung der Weiterbildungspotenziale und des Wissenschaft stransfers 
sowie die Stärkung der Anziehungskraft  der Region durch attraktive (Studien-)
Angebote gesehen werden (Rohs & Steinmüller, 2018). 
Wissenschaft liche Weiterbildung für die regionale Entwicklung steht in der 
Region vor der Herausforderung, die akademische Qualität und das akademische 
Niveau der (Studien-)Angebote wissenschaft licher Weiterbildung sicherzustellen. 
Diese können ggf. durch zum Teil kurzfristig geäußerte Bedarfe einzelner Akteure 
– Wirtschaft sunternehmen oder der Agentur für Arbeit – gefährdet sein und die 
Hochschule wäre dann schlicht berufl iche Weiterbildungsträgerin. Des Weiteren 
befi ndet sie sich in fi nanziellen Abhängigkeitsverhältnissen zur Region und zu 
deren Wirtschaft sentwicklungen. Es besteht überdies die Herausforderung – an-
gesichts einer stark regionalen Orientierung – auch überregionale Veränderungen 
und Trends aufzunehmen und in die (Studien-)Angebote zu integrieren. 
(b) International: wissenschaft liche Weiterbildung für die globalisierte Welt
Eine stark auf den internationalen Raum ausgerichtete wissenschaft liche Weiter-
bildung orientiert sich global und spricht als Zielgruppen einerseits international 
agierende Unternehmen und ggf. Großorganisationen an sowie andererseits deren 
(potenzielle) Beschäft igte. Sie verfolgt eine internationale Wettbewerbsfähigkeit, 
ist bedacht auf eine internationale Kundenorientierung und pfl egt eine hohe 
Servicekultur. Sie wirbt international tätige Wissenschaft ler*innen und relevante 
Lehrkräft e an – auch als Flying Faculty – und punktet mit guten Supportstruk-
turen für Forschung und Lehre. Ihren internationalen und international tätigen 
Studierenden und Absolvent*innen ermöglicht sie Zugang zu internationalen 
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Netzwerken. Die (Studien-)Angebote wissenschaft licher Weiterbildung sind in 
klar konturierten Segmenten, u. a. in der Executive Education und in Manage-
mentprogrammen, verankert. 
Die Befundlage zeigt, dass Internationalisierungsstrategien im Bereich der 
wissenschaft lichen Weiterbildung in Deutschland bisher nur sehr vereinzelt vor-
zufi nden sind (Jütte, 2019). Gleichzeitig wächst das Interesse an internationalen 
(Studien-)Angeboten wissenschaft licher Weiterbildung mit wachsenden Potenzia-
len vor allem im Bereich der „online-basierten, englischsprachigen wissenschaft li-
chen Weiterbildung“ (Müller, Gröger & Schumacher, 2018, S. 10). Frühe Vorläufer 
international adressierter (Studien-)Angebote sind die MBA-Studiengänge großer 
amerikanischer Universitäten wie bspw. der Harvard Business School. Aber auch 
MBA-Angebote in Europa adressieren häufi g eine international ausgerichtete 
bzw. tätige Klientel. Bedeutend für diese Etablierung ist deren Akkreditierung 
durch internationale Akkreditierungsorganisationen (Jütte, 2019). Im Kontext 
des Bund-Länder-Wettbewerbs können vereinzelt international ausgerichtete 
Weiterbildungsmodule und -studiengänge identifi ziert werden (Nickel, Schulz & 
Th iele, 2019, S. 125ff .). Nur ein Projekt entwickelte innerhalb des Bund-Länder-
Wettbewerbs ein Joint Program mit internationalen Hochschulpartnern: Interna-
tional Program in Survey and Data Science [IPSDS] (IPSDS, 2020). Als Vorbilder 
für die internationale Öff nung durch Distance Education können das englische 
Modell der Open Universities sowie im nationalen Kontext die FernUniversität in 
Hagen gesehen werden (Jütte, 2019). In jüngerer Vergangenheit haben sich zudem 
neue Möglichkeiten der Grenzüberschreitung durch Massive Open Online Cour-
ses (MOOCs) eröff net. Auch wenn deren Potenziale für die Internationalisierung 
der wissenschaft lichen Weiterbildung in Deutschland bisher nicht ausgeschöpft 
werden konnten (ebd.), bieten sich hier gute internationale Öff nungsmöglich-
keiten über Online-(Studien-)Angebote. Beispiele hierfür sind die MOOCs der 
Rheinisch-Westfälischen Technischen Hochschule Aachen, die seit 2016 auf der 
internationalen Online-Plattform edX angeboten werden oder die E-Learning-
Plattform von oncampus, einer Tochter der Technischen Hochschule Lübeck, 
ebenfalls mit mehrsprachigen (Studien-)Angeboten (Mah, Büching & Brzoska, 
2019). 
Im Bereich der internationalen wissenschaft lichen Weiterbildung können 
Hochschulen reüssieren, die über ein international hohes Renommee verfügen, 
meist ausgedrückt über Hochschulrankings wie THE-Ranking oder Shanghai-
Ranking. Diese externen Beurteilungen der Qualität von Forschung und Lehre 
sind wesentliche Marker für die internationale Wahrnehmung und Anerkennung 
einer Hochschule. Nur wenn eine Hochschule diese Voraussetzung erfüllt und 
dahingehend wahrgenommen wird, kann sie diesen Weg der internationalen 
wissenschaft lichen Weiterbildung gehen. Darüber hinaus ist hohes Netzwerk-
engagement gefordert, um in größtmöglichem Umfang Zugriff  auf internationale 
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Kooperations- und Partizipationsmöglichkeiten zu erlangen sowie die politische 
Lobbyarbeit in diesem Bereich mitzugestalten.
Form – zwischen Distance Education und persönlicher Nähe
Das vierte Kriterium, die Form, setzt den Fokus darauf, wie wissenschaft liche 
Weiterbildung angeboten wird. Obwohl sich insgesamt viele Mischformen in der 
Vermittlung von (Studien-)Angeboten wissenschaft licher Weiterbildung als Blen-
ded Learning in einem Kontinuum von Präsenz- und digitaler Form befi nden, 
sollen im Folgenden die Pole (a) Online- und (b) In-Class-Variante in den Blick 
genommen werden.
(a) Online: wissenschaft liche Weiterbildung für zeit- und ortsunabhängiges 
Lernen
Digitale Vermittlungsformen sind das entscheidende Kriterium in diesem ide-
altypischen Profi l mit Fokus auf Online-(Studien-)Angebote wissenschaft licher 
Weiterbildung unterschiedlichen Zuschnitts. Die (Studien-)Angebote adressieren 
Studierende, die möglichst zeit- und ortsunabhängig studieren möchten. Die 
besondere Kompetenz der wissenschaft lichen Weiterbildung liegt darin, diese 
Online-Formate in einer sehr hohen Qualität zu entwickeln. Ebenso ist die Form 
der Lernbegleitung dieser Online-Formate eine wesentliche Kernkompetenz, ver-
bunden mit der Anforderung, diese für eine möglichst hohe bis unbegrenzte Zahl 
an Studierenden, die zu unterschiedlichen Zeiten in Lernprozesse ein- und aus-
steigen wollen, anzubieten und damit skalierbar und fl exibel nutzbar zu machen. 
Empirische Befunde zeigen, dass die Heterogenität der Studierenden einher-
geht mit Anforderungen an Lehr-Lern-Formate, die möglichst fl exibel und weni-
ger orts- und zeitgebunden sind (Th iele, Nickel & Schrand, 2019). Dies rückt die 
Potenziale digitaler Vermittlungsformen in den Fokus. Doch sowohl mit Blick auf 
den Bund-Länder-Wettbewerb als auch im nationalen Kontext wird deutlich, dass 
Online-Weiterbildungen immer noch unterrepräsentiert sind: Laut Trendmonitor 
Weiterbildung bieten gerade einmal 22 Prozent der befragten Hochschulen (Stu-
dien-)Angebote wissenschaft licher Weiterbildung online an (Kirchgeorg, Pfeil, 
Georgie, Horndasch & Wisbauer, 2018, S.  31). Im Bund-Länder-Wettbewerb ma-
chen als Fernstudium deklarierte (Studien-)Angebote nur einen Anteil von circa 
zehn Prozent aus (Nickel & Th iele, 2020, S. 24). International haben mehrheitlich 
US-amerikanische Education Start-ups den Bereich des Online-Learning erobert, 
wie z. B. Pluralsight, Coursera oder edX, die zumeist im Umfeld renommierter US-
amerikanischer Universitäten wie dem MIT, der Harvard oder Stanford Universi-
ty entstanden sind und eine Vielzahl von Kursen ausschließlich online anbieten 
– mit beträchtlichen Teilnehmendenzahlen und Umsätzen (Stift erverband, 2019, 
S.  34f.). Inhaltlich dominieren (Studien-)Angebote, die technologische Fähigkei-
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ten adressieren, wie z. B. Soft wareentwicklung und Datenanalyse (ebd., S. 35). Als 
größte europäische digitale Lernplattform ist FutureLearn der britischen Open 
University zu nennen, die Online-Kurse zahlreicher britischer und internationaler 
Hochschulpartner anbietet und multimedial für diverse digitale Endgeräte auf-
bereitet (FutureLearn, o. J.). Insgesamt, so zeigen Studien, ändern und erweitern 
sich die Rollen von Lehrenden in diesen virtuellen Settings (Willcox, Sarma & 
Lippel, 2016) und es werden diff erenziertere Rollenanforderungen sichtbar (Cen-
don, 2018). 
Der Fokus auf reine Online-Weiterbildung stellt hohe Anforderungen an das 
didaktische Design. Zudem ist es nötig, insbesondere mit Blick auf die Lernbe-
gleitung unterschiedliche Rollenprofi le zu entwickeln. Gerade im Hinblick auf 
Skalierbarkeit und unterschiedliche Th emen der Lernbegleitung können hier 
auch Formen künstlicher Intelligenz (Chatbots, virtuelle Assistent*innen) dabei 
unterstützen, bestimmte Tutor*innenfunktionen oder auch Beratungsfunktionen 
zu übernehmen. Der Fokus auf digitale Vermittlungsformen führt gleichzeitig zu 
einer hohen Professionalisierung in diesem spezifi schen Gebiet und damit auch 
zu einer deutlichen Abgrenzung gegenüber konventionellen Weiterbildungsanbie-
tenden. 
(b) In class: wissenschaft liche Weiterbildung für persönliche Begegnung und 
gemeinsames Lernen
In diesem idealtypischen Profi l fokussiert wissenschaft liche Weiterbildung auf die 
klassische Form des Lehrens und Lernens im Seminarraum. Sie fi ndet statt an der 
Hochschule oder an einem anderen, oft  exklusiven Ort, wo alle Teilnehmenden 
auch physisch präsent sind. Diese Form bietet einen geschützten Raum und einen 
klar defi nierten Zeitrahmen für gemeinsames Lernen. Persönliche und berufl iche 
Netzwerkbildung sowie das Peer-Lernen und die wechselseitige Unterstützung 
sind in dieser Weiterbildungsform von großer Bedeutung. Wissenschaft liche 
Weiterbildung in diesem Zuschnitt wirbt daher mit der Exklusivität und Qualität 
ihrer (Studien-)Angebote sowie mit einem individuellen Zuschnitt im Sinne eines 
spezifi schen Eingehens auf die Lernbedarfe der Einzelnen und der (selektiv zu-
sammengesetzten) Gruppe.
Laut dem Trendmonitor Weiterbildung ist in der wissenschaft lichen Wei-
terbildung in Deutschland Präsenzlehre nach wie vor vorherrschend: So bieten 
91  Prozent der befragten Hochschulen Präsenzseminare am Ort Hochschule an, 
gefolgt von 72 Prozent, die Blended-Learning-Formate anbieten (Kirchgeorg et al., 
2018, S. 31). Im Kontext des Bund-Länder-Wettbewerbs hingegen dominieren vor 
allem Blended-Learning-Formate in etwa dreiviertel der entwickelten (Studien-)
Angebote wissenschaft licher Weiterbildung, (Nickel & Th iele, 2020, S.  24). Dies 
lässt sich mit der in der Bund-Länder-Vereinbarung festgelegten Zielorientierung 
des Bund-Länder-Wettbewerbs in Verbindung bringen, innovative und nachfrage-
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orientierte (Studien-)Angebote für Berufstätige, Personen mit Familienpfl ichten, 
Berufsrückkehrer*innen und andere Zielgruppen zu entwickeln, einhergehend 
mit divergenten Bedarfen jener Zielgruppen, bezogen auf die zeitliche und 
räumliche Organisation der Lehre (Th iele, Nickel & Schrand, 2019, S.  17ff .). Rei-
ne Präsenzlehre ist im Bund-Länder-Wettbewerb noch in etwa elf Prozent der 
(Studien-)Angebote vorherrschend (ebd.). Dabei zeigen sich deutliche fachliche 
Unterschiede: Präsenzformen sind am stärksten in den Bereichen Pädagogik, 
Ingenieurwissenschaft en sowie Pfl ege/Gesundheit vorzufi nden (ebd., S.  26). Dies 
mag mit professionsspezifi schen Anforderungen zusammenhängen, die zum Teil 
ein ortsgebundenes Lernen erforderlich machen, beispielweise in der Entwicklung 
technischer Erzeugnisse im Ingenieurbereich. Für die häufi g berufstätigen bzw. 
berufserfahrenen Zielgruppen der wissenschaft lichen Weiterbildung bedarf es der 
Anschlussfähigkeit des Gelernten an die Praxis und hier kann Präsenzlehre dem 
Ausbau der individuellen Handlungskompetenz dienen (Cendon, 2017, S. 90), da 
sie den Mehrwert des persönlichen Austauschs und der Kollaboration zwischen 
Studierenden sowie zwischen Studierenden und Lehrenden bietet. Insbesondere 
im Bereich der betrieblichen wissenschaft lichen Weiterbildung – als (Studien-)
Angebote für Unternehmen und andere Einrichtungen (Kirchgeorg et al., 2018, 
S.  27) – dominieren Präsenzformen, die oft  verzahnt sind mit sehr konkreten 
unternehmerischen (Entwicklungs-)Bedarfen. Jene Education Start-ups, die eher 
auf exklusive Präsenzangebote denn auf reine Online-Angebote setzen, reichern 
diese zudem mit neuen Vermittlungsformen an, auch bekannt als Inverted oder 
Flipped Classroom: digitale Lernmaterialien werden individuell bearbeitet und die 
Präsenzphasen dienen der Vertiefung sowie der Praxisanwendung des Gelernten 
(Stift erverband, 2019, S. 36). 
Im Bereich der wissenschaft lichen Weiterbildung sind stärker räumlich und 
zeitlich fl exible Formate gefragt. Umso mehr benötigt wissenschaft liche Weiter-
bildung mit In-class-Profi l ein klares Alleinstellungsmerkmal gegenüber anderen 
Vermittlungsformen, wie Blended Learning oder Online Learning. Dies kann ei-
nerseits über einen spezifi schen und einmaligen methodisch-didaktischen Zugang 
erfolgen und andererseits über die Exklusivität und Qualität der Klientel oder 
der Lehrenden, die involvierten Netzwerke oder die erfolgreichen Alumnae und 
Alumni. Weitere Ansatzpunkte sind die Größe der Gruppen sowie die Attraktivi-
tät des Veranstaltungsortes. All diese Aspekte zeigen, dass In-class-Weiterbildung 
als exklusive und qualitativ hochwertige Form einerseits eine hohe außerhoch-
schulische Reputation aufb auen muss – am besten gepaart mit einer hohen fach-
lichen Qualität. Wissenschaft liche Weiterbildung in diesem Zuschnitt ist zudem 
darauf angewiesen, dass sie von fachlich angesehenen Personen und Netzwerken 
unterstützt wird bzw. mit diesen eng verknüpft  ist. 
Profi lbildung durch wissenschaft liche Weiterbildung? 317
Resümee
Mit diesem Beitrag wollten wir aufzeigen, wie sich, ausgehend von aktuellen 
Befunden zu wissenschaft licher Weiterbildung insbesondere aus dem Bund-
Länder-Wettbewerb sowie mit Blick auf Studien, die sich mit der Zukunft  von 
Hochschulen und Hochschulbildung auseinandersetzen, idealtypische Profi le 
wissenschaft licher Weiterbildung für Hochschulen konstruieren lassen. Wissen-
schaft liche Weiterbildung als Teil des Leistungsspektrums von Hochschulen und 
als dritte Kernaufgabe neben Forschung und Lehre kann hier über die horizontale 
Diff erenzierung profi lbildend sein. Die beschriebenen acht Profi le haben dabei 
den Charakter einer Systematisierung und sind in der Darstellung zugespitzt. Sie 
können als Konstruktionsrahmen für die (Weiter-)Entwicklung eines zukunft s-
orientierten Profi ls für wissenschaft liche Weiterbildung an der je eigenen Hoch-
schule dienen, wobei die vier Kriterien Akteur*innen, Inhalte, Raum und Form 
die Strukturierung der eigenen Überlegungen unterstützen. Die unterschiedliche 
Kombination der Ausprägungen entlang der genannten Kriterien hilft  dabei, ein 
spezifi sches Profi l für wissenschaft liche Weiterbildung an der eigenen Hochschule 
herauszuarbeiten. So könnte beispielsweise eine Herangehensweise darin beste-
hen, In-class-Weiterbildungen bezogen auf den regionalen Raum anzubieten, 
vorrangig Akteur*innen aus der Arbeitswelt zu adressieren und den Erwerb von 
transversalen Kompetenzen in den Mittelpunkt zu stellen. 
Übergreifend lassen sich zudem Fragen dazu aufwerfen, warum eine Profi l-
bildung über die wissenschaft liche Weiterbildung erfolgen soll: Sind es vorrangig 
ökonomische und fi nanzielle Aspekte? Geht es um das Adressieren neuer Ziel-
gruppen (ein wichtiges Argument im Bund-Länder-Wettbewerb) oder um das 
Binden bereits bestehender Zielgruppen an die jeweilige Hochschule? Dient die 
wissenschaft liche Weiterbildung der Stärkung des Profi ls der Hochschule insge-
samt oder bietet sie einen komplementären Part zu diesem Profi l? Dient sie der 
Verbreiterung des Zugangs oder einem exklusiven Zugang? All diese Fragen nach 
dem Warum können auch dazu dienen, die Frage nach dem Zuschnitt des Profi ls 
unter den von uns genannten Kriterien zu betrachten.
Die uns vorliegenden Befunde und Erkenntnisse zeigen, dass wissenschaft liche 
Weiterbildung einen wichtigen Beitrag zur Profi lbildung von Hochschulen, die 
sich zukunft sorientiert aufstellen möchten, leisten kann. Insbesondere vor dem 
Hintergrund ihrer Vermittlerinnenrolle zwischen innen und außen verfügt wis-
senschaft liche Weiterbildung über das Potenzial, das Neue in die Hochschule zu 
bringen und gleichzeitig die Hochschule nach außen durchlässiger zu machen. 
Der Bund-Länder-Wettbewerb diente hierzu als Innovationsinkubator für die 
wissenschaft liche Weiterbildung in Deutschland, dessen Anstöße sich langfristig 
auch in neuen, zukunft sorientierten Profi len niederschlagen können. Insgesamt, 
so unsere abschließende Einschätzung, muss allerdings jede Hochschule ihren ei-
genen Weg fi nden, wie sie wissenschaft liche Weiterbildung, oder breiter gedacht, 
lebenslanges Lernen zur zukunft sorientierten Profi lbildung der Hochschule nutzt. 
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Prorektor der FernUniversität in Hagen für Weiterbildung, Transfer und Interna-
tionalisierung und hat dort seit März 2013 die Professur für Lebenslanges Lernen 
inne. Er verantwortet seit April 2016 gemeinsam mit Prof. Dr. Eva Cendon die 
Gesamtleitung der wissenschaft lichen Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs 
„Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“. Er verfügt über langjährige Lei-
tungserfahrungen von Projekten zum deutschen Bildungs- und Weiterbildungs-
system an verschiedenen Universitäten sowie dem Forschungsinstitut Betriebliche 
Bildung (f-bb) in Nürnberg. Seine Arbeits- und Forschungsschwerpunkte um-
fassen u. a. die Auswirkungen von Akademisierung in bildungsstruktureller und 
didaktisch-curricularer Hinsicht, berufl ich-betriebliche und wissenschaft liche 
Weiterbildung, den Einsatz digitaler Medien in der berufl ichen Bildung sowie das 
Lernen im Prozess der Arbeit.
Maximilian Fautz, M. A.
Nach seinem Bachelorstudium der Erziehungswissenschaft  und des Sachunter-
richts an der Stift ung Universität Hildesheim absolvierte Maximilian Fautz den 
Masterstudiengang Erziehungs- und Bildungswissenschaft en mit den Schwer-
punkten Bildungsmanagement/Lebenslanges Lernen und diversitätsbewusste So-
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zialpädagogik an der Carl von Ossietzky Universität Oldenburg. Im Anschluss an 
seinen Masterabschluss arbeitet er seit Oktober 2018 als wissenschaft licher Mitar-
beiter im Team der wissenschaft lichen Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs 
„Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“. Dort beschäft igt er sich mit der 
Nachhaltigkeit von Organisationsentwicklungsprojekten. Seit Oktober 2019 absol-
viert Maximilian Fautz die Ausbildung zum Kinder- und Jugendlichenpsychothe-
rapeuten im Vertiefungsgebiet Verhaltenstherapie am Norddeutschen Institut für 
Verhaltenstherapie in Bremen.
Dipl. Päd. Benjamin Klages
Dipl. Päd. Benjamin Klages, Erziehungswissenschaft ler, ist seit Juni 2019 in der 
wissenschaft lichen Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch 
Bildung: off ene Hochschulen“ tätig und ist wissenschaft licher Mitarbeiter am 
Lehrgebiet Wissenschaft liche Weiterbildung und Hochschuldidaktik an der Fern-
Universität in Hagen. An der Katholischen Hochschule für Sozialwesen Berlin 
hat er von März 2012 bis Dezember 2017 im Zusammenhang der 1. Wettbewerbs-
runde des Bund-Länder-Wettbewerbs in dem Förderprojekt PONTS (Potenzi-
ale nicht-traditionell Studierender nutzen) mitgewirkt. Zu seinen thematischen 
Schwerpunkten zählen Th eorie-Praxis-Verzahnung in der wissenschaft lichen 
Weiterbildung, Kooperationen von Lehrenden an Hochschulen und Lehren und 
Lernen mit neuen Medien.
Prof. Dr. Annika Maschwitz
Prof. Dr. Annika Maschwitz studierte und promovierte an der Fakultät für Bil-
dungs- und Sozialwissenschaft en an der Carl von Ossietzky Universität Oldenburg 
und war dort bis Juli 2019 als wissenschaft liche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich 
Weiterbildung und Bildungsmanagement in unterschiedlichen Forschungs- und 
Entwicklungsprojekten tätig. Seit August 2019 hat sie die Professur Lebenslanges 
Lernen an der Hochschule Bremen inne und leitet dort das Zentrum für Lehren 
und Lernen. Sie war seit 2011 in der wissenschaft lichen Begleitung des Bund-
Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“ tätig und von 
2016 bis Juli 2019 im Leitungsteam. Darüber hinaus ist sie Vorstandsvorsitzende 
der Gesellschaft  zur Förderung der Bildungsforschung und Erwachsenenbildung 
e. V. und Vorauswahlvorsitzende des Ev. Studienwerks Villigst e. V. (Region Ol-
denburg).
Philipp Minnemann, B. Sc.
Philipp Minnemann, B. Sc. Wirtschaft swissenschaft en, studiert im Masterstudium 
Wirtschaft swissenschaft en mit den Schwerpunkten Bank- und Finanzwirtschaft 
an der FernUniversität in Hagen. Als wissenschaft liche Hilfskraft  ist er Teil des 
Teams der wissenschaft lichen Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs „Auf-
stieg durch Bildung: off ene Hochschulen“ an der Technischen Universität Dort-
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mund. Sein Arbeitsschwerpunkt liegt in der Untersuchung der Motivation der 
Lehrenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung. Er war unter anderem an der 
Auswertung der Daten zur Motivations-Befragung der Lehrenden in der wissen-
schaft lichen Weiterbildung beteiligt.
Mag. phil. Anita Mörth
Mag. phil. Anita Mörth, Bildungswissenschaft lerin, ist seit Mai 2014 in der 
wissenschaft lichen Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch 
Bildung: off ene Hochschulen“ tätig. Sie ist seit April 2016 wissenschaft liche Mit-
arbeiterin an der FernUniversität in Hagen und seit März 2018 am Lehrgebiet 
Wissenschaft liche Weiterbildung und Hochschuldidaktik. Davor war sie wissen-
schaft liche Mitarbeiterin und Qualitätsmanagerin an einer deutschen und einer 
österreichischen Universität für Weiterbildung. Ihre Forschungsschwerpunkte 
umfassen Konzepte wissenschaft licher Weiterbildung, Th eorie-Praxis-Verständ-
nisse, Zugänge zu Lernen sowie Gender und Diversity.
Dr. Sigrun Nickel
Dr. Sigrun Nickel arbeitet seit 2005 als Leiterin des Bereichs Hochschulforschung 
beim CHE Gemeinnütziges Centrum für Hochschulentwicklung. Inhaltliche 
Arbeitsschwerpunkte sind die Durchlässigkeit zwischen berufl icher und akade-
mischer Bildung, Qualitätsentwicklung in Hochschulen sowie Karrieren in der 
Wissenschaft  und im Wissenschaft smanagement. In diesen Bereichen hat sie eine 
Vielzahl überwiegend empirisch ausgerichteter Forschungsprojekte auf nationaler 
und internationaler Ebene geleitet. Seit 2016 ist sie Mitglied im Leitungsteam der 
wissenschaft lichen Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bil-
dung: off ene Hochschulen“ und verantwortet dort den Forschungsbereich Hetero-
genität der Zielgruppen. Über ihre Forschungstätigkeiten hinaus besitzt Dr. Nickel 
langjährige Erfahrungen als Dozentin in Fortbildungskursen und weiterbildenden 
Studiengängen im Hochschul- und Wissenschaft smanagement. Zudem ist sie als 
Gutachterin für Ministerien, als Beirätin wissenschaft licher Projekte und in der 
Politikberatung tätig. So wirkt sie u. a. seit 2014 im Expert*innenkreis Durchlässig-
keit zwischen berufl icher und akademischer Bildung, einem gemeinsamen Gremi-
um der Hochschulrektorenkonferenz (HRK), dem Stift erverband für die deutsche 
Wissenschaft  und der Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbände 
(BDA) mit.
Prof. Dr. Ada Pellert
Prof. Dr. Ada Pellert ist seit März 2016 Rektorin der FernUniversität in Hagen 
und war bis Ende 2017 Gesamtleiterin der wissenschaft lichen Begleitung des 
Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“. Zuvor 
war die Wirtschaft swissenschaft lerin im Hochschulmanagement verschiedener 
Universitäten im deutschsprachigen Raum sowie als Professorin für Organisati-
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onsentwicklung und Bildungsmanagement tätig. Sie war u. a. von 2009 bis 2015 
Gründungspräsidentin der Deutschen Universität für Weiterbildung in Berlin 
und von 2011 bis Februar 2016 Präsidentin der Carl Benz Academy in Peking. 
Seit den 1990er Jahren ist sie in der international vergleichenden Bildungs- und 
Hochschulforschung, der Weiterbildung von Hochschullehrenden sowie der Bera-
tung von Hochschuleinrichtungen national und international tätig. Zu ihren For-
schungsschwerpunkten gehören insbesondere Bildungs- und Hochschulmanage-
ment, Personalentwicklung und Organisationsentwicklung und sie beschäft igt 
sich zudem mit internationaler Hochschul- und Weiterbildungsforschung, dem 
Gender- und Diversity-Management sowie mit dem lebenslangen Lernen.
Dr. Nicolas Reum
Dr. Nicolas Reum ist seit 2019 Teil des Teams Hochschulforschung am CHE 
Gemeinnütziges Centrum für Hochschulentwicklung. Nach einem Studium der 
Wirtschaft sgeographie an der Universität Hannover war er zwischen 2012 und 
2018 wissenschaft licher Mitarbeiter des Instituts für Wirtschaft s- und Sozialgeo-
graphie an der Universität zu Köln. Dort promovierte er 2019 zum Th ema Qua-
lifi zierungspraktiken von Unternehmen der Elektroindustrie in ausgewählten Regi-
onen Deutschlands, Polens und den Niederlanden. Im Rahmen der wissenschaft li-
chen Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: off ene 
Hochschulen“ beschäft igt er sich unter anderem mit Kurzformaten in der wis-
senschaft lichen Weiterbildung und wirkt an den Erhebungen und Auswertungen 
der Projektfortschrittsanalysen mit. Zu den bisherigen Forschungsschwerpunkten 
zählen insbesondere die europäische Arbeitsmarkt- und Fachkräft eentwicklung, 
international vergleichende Berufsbildungs- und Hochschulforschung sowie Bil-
dungskooperationen im Rahmen unternehmerischer Qualifi zierungspraktiken.
Dr. Christian Johann Schmid
Dr. Christian Johann Schmid, Soziologe, ist seit April 2019 wissenschaft licher 
Mitarbeiter am International Centre for Higher Education Research (INCHER) 
der Universität Kassel, wo er die Koordination des Arbeitsbereichs Wissenschaft -
licher Wandel übernommen hat. Davor war er als Promovend und wissenschaft -
licher Mitarbeiter am Lehrstuhl für Organisationsforschung, Sozial- und Weiter-
bildungsmanagement des Zentrums für HochschulBildung (zhb) der Technischen 
Universität Dortmund engagiert. Dort war er zuletzt von März 2016 bis März 
2019 im Team der wissenschaft lichen Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs 
„Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“ tätig. In diesem Kontext hat er sich 
mit Fragen der Governance/Organisation der wissenschaft lichen Weiterbildung 
an deutschen Hochschulen beschäft igt und u. a. auch zentral bei der Konzeption, 
Durchführung und Auswertung der Befragungen zur Lehrenden-Motivation in 
der wissenschaft lichen Weiterbildung mitgewirkt.
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Ernestine Schmitz, B. A.
Ernestine Schmitz, B. A. Erziehungswissenschaft , studiert im Masterstudium Er-
ziehungswissenschaft  und Gender Studies an der Ruhr-Universität Bochum. Als 
wissenschaft liche Hilfskraft  ist sie Teil des Teams der wissenschaft lichen Beglei-
tung des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschu-
len“ an der Technischen Universität Dortmund. Ihr Arbeitsschwerpunkt liegt in 
der Untersuchung der Motivation der Lehrenden in der wissenschaft lichen Wei-
terbildung. Sie war unter anderem an der Entwicklung der Motivations-Befragung 
der Lehrenden in der wissenschaft lichen Weiterbildung beteiligt.
Dorothée Schulte, M. A.
Dorothée Schulte, M. A. Erwachsenenpädagogik/Lebenslanges Lernen, ist seit Ok-
tober 2017 wissenschaft liche Mitarbeiterin an der FernUniversität in Hagen und 
in der wissenschaft lichen Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg 
durch Bildung: off ene Hochschulen“ tätig. Ihr berufl icher Hintergrund liegt in 
den Bereichen Marketing und Unternehmenskommunikation sowie in der Koor-
dination von Bildungsprogrammen zur Berufsorientierung am Übergang Schule-
Beruf. Ihre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte umfassen u. a. die Kommuni-
kation und Dissemination von Projekt- und Forschungsergebnissen sowie Hoch-
schulforschung im nationalen und internationalen Kontext, wissenschaft liche 
Weiterbildung und lebenslanges Lernen an Hochschulen sowie die Anwendung 
zukunft sorientierter Forschungsansätze und -methoden zu Fragen der Zukunft 
des Lehrens und Lernens an Hochschulen.
Dipl.-Inf. (FH) Gerald Schwabe
Gerald Schwabe, Dipl.-Inf. (FH) und B. A. Pädagogik, war von Juli 2018 bis Juni 
2020 wissenschaft licher Projektmitarbeiter in der wissenschaft lichen Begleitung 
des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“. 
Seine Arbeitsschwerpunkte sind die Verzahnung von hochschulischer und außer-
hochschulischer Weiterbildung sowie Bildungstechnologie und E-Learning.
Prof. Dr. Karsten Speck
Prof. Dr. Karsten Speck ist Erziehungswissenschaft ler mit Schwerpunkt Erwach-
senenbildung und hat seit 2010 an der Carl von Ossietzky Universität Oldenburg 
eine Professur für Forschungsmethoden in den Erziehungs- und Bildungswis-
senschaft en inne. Er hatte in den letzten Jahren die wissenschaft liche Begleitung, 
Evaluation und Leitung mehrerer länderübergreifender und -bezogener For-
schungs- und Entwicklungsprojekte im Bildungsbereich (u. a. Forschendes Lernen 
und Lehren an der Hochschule, Praxisphasen in Hochschulen, Kooperation an 
Ganztagsschulen, Wirkungen des Service Learning Ansatzes bei Schüler*innen, 
Bildungs- und Teilhabepaket) inne. Prof. Dr. Karsten Speck ist gegenwärtig ne-
ben seiner Mitgliedschaft  im Leitungsteam der wissenschaft lichen Begleitung 
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des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschulen“ 
unter anderem für den Aufb au des länderübergreifenden East and South African-
German Centre of Excellence for Educational Research Methodologies and Ma-
nagement (CERM-ESA) verantwortlich. Außerdem leitet er gegenwärtig mehrere 
Forschungsprojekte im Bildungs- und Sozialbereich.
Anna-Lena Th iele, M. Sc.
Anna-Lena Th iele ist seit Juni 2016 als Projektmanagerin im CHE Gemeinnüt-
ziges Centrum für Hochschulentwicklung für den Bereich Hochschulforschung 
tätig. Ihr Arbeitsschwerpunkt ist die Durchlässigkeit zwischen berufl icher und 
akademischer Bildung. Sie verfügt über mehrjährige Berufserfahrungen im Bil-
dungsbereich insbesondere bei der Durchführung empirischer Erhebungen und 
dem Monitoring von Drittmittelprojekten. Im Rahmen der wissenschaft lichen 
Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: off ene Hoch-
schulen“ wirkt sie an den Erhebungen und Auswertungen im Zuge der Projekt-
fortschrittsanalysen und den begleitenden Forschungsarbeiten zum Schwerpunkt-
thema Heterogenität der Zielgruppen mit. Anna-Lena Th iele studierte Soziologie 
(B. A.) an der Universität Duisburg-Essen sowie Soziologie und empirische Sozial-
forschung (M. Sc.) an der Universität zu Köln. Nach dem Studium arbeitete sie als 
wissenschaft liche Mitarbeiterin bei MOZAIK, einer gemeinnützigen Gesellschaft  
für interkulturelle Bildungs- und Beratungsangebote in Bielefeld. Dort war sie für 
die Koordination und Beratung von Projekten zur interkulturellen Kooperations- 
und Netzwerkarbeit in der berufl ichen Bildung zuständig. Zudem konzipierte sie 
Befragungen für verschiedene Zielgruppen und betreute die Evaluation der Pro-
jekte, die auf Bundes-, Landes- und Kommunalebene umgesetzt wurden.
Ronja Vorberg, M. A.
Ronja Vorberg, M. A. Erziehungswissenschaft , studierte zunächst Erziehungswis-
senschaft  und Germanistik im Bachelorstudium und anschließend Erziehungswis-
senschaft  im Masterstudium an der Ruhr-Universität Bochum. Als wissenschaft -
liche Mitarbeiterin an der Technischen Universität Dortmund unterstützt sie das 
Team der wissenschaft lichen Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg 
durch Bildung: off ene Hochschulen“. Hier beschäft igt sie sich vor allem mit der 
Forschung zur Motivation der Lehrenden in der wissenschaft lichen Weiterbil-
dung.
Olga Wagner, M. A.
Olga Wagner, M. A. Erziehungswissenschaft , studierte Erziehungswissenschaft  im 
Bachelorstudium an der Technischen Universität Dortmund und im Anschluss 
im Masterstudium Erziehungswissenschaft  mit den Schwerpunkten Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung an der Universität Duisburg-Essen. Sie arbeitet als 
wissenschaft liche Mitarbeiterin im Zentrum für HochschulBildung (zhb.) der 
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Technischen Universität Dortmund am Lehrstuhl für Organisationsentwicklung, 
Sozial- und Weiterbildungsmanagement. Im Team der wissenschaft lichen Beglei-
tung des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: off ene Hochschu-
len“ beschäft igte sie sich mit der Beobachtung von nationalen und internationalen 
Entwicklungen wissenschaft licher Weiterbildung und der Begleitforschung zur 
Lehrmotivation in der wissenschaft lichen Weiterbildung. Ihre Arbeits- und Inte-
ressenschwerpunkte liegen in der Hochschulforschung, insbesondere in der Ent-
wicklung und Implementierung der wissenschaft lichen Weiterbildung im Hoch-
schulsystem sowie der Sozialisationsforschung.
Prof. Dr. Uwe Wilkesmann
Prof. Dr. Uwe Wilkesmann ist seit 2006 Inhaber des Lehrstuhls für Organisa-
tionsforschung, Sozial- und Weiterbildungsmanagement an der Technischen 
Universität Dortmund. Zugleich ist er seit 2011 Direktor des Zentrums für Hoch-
schulBildung an der Technischen Universität Dortmund. Vorher war er an der 
Ruhr-Universität Bochum, der Universität Hamburg und der Ludwig-Maximili-
ans-Universität München tätig. Zusätzlich war er von 2008 bis 2015 adj. Profes-
sor an der Hong Kong Polytechnic University (Research Centre for Knowledge 
Management and Innovation). Er ist Mitglied im Leitungsteam der wissenschaft -
lichen Begleitung des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: off ene 
Hochschulen“. Im Bereich der Hochschulforschung forscht und leitet er in den 
letzten Jahren insbesondere Projekte zum Th ema Governance der akademischen 
Lehre und zum Verhalten von Studierenden.
Studium und Lehre sind seit einigen Jahren 
erheblichen Veränderungen unterworfen. 
Aktuell stehen Hochschulen, verstärkt 
durch die Corona-Pandemie, vor weiteren 
Herausforderungen: Innerhalb kurzer Zeit 
müssen sie den Lehrbetrieb off-campus mit 
Hilfe digitaler Lehr-Lern-Infrastruktur und 
virtuellen Lernmedien gestalten. Planung 
und Organisation von Lernen und Lehren 
werden anspruchsvoller. Hochschulen 
reagieren auf diese Herausforderungen, in-
dem sie die Organisation und das Manage-
ment von Studium und Lehre zunehmend 
professionalisieren, ihre Angebotsstruktur 
zielgruppengerechter gestalten und um 
weiterbildende Studienangebote erweitern. 
Auch äußere Impulse, wie z.B. die umfas-
senden staatlichen Förderprogramme, 
tragen dazu bei, die Reformbereitschaft an 
Hochschulen zu stärken. Mit diesem Band 
wollen wir Hochschulen dabei unterstützen, 
ihren vielfältigen Aufgaben bei der Planung, 
der Organisation, dem Management und  
der Qualitätssicherung von Studium, Lehre 
und Weiterbildung besser gerecht zu  
werden. Dabei geht es uns nicht nur darum, 
Managementaufgaben systematisch dar-
zulegen, sondern auch neuere, Studium 
und Lehre betreffende Entwicklungen 
aufzuzeigen. Gegenüber dem ersten, im Jahr 
2014 publizierten Band handelt es sich um 
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